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Vor w 0 r t 
Die angewandte kontrastive Linguistik ist zu einern 
großen Teil in Zusammenhang mit Arbeiten zu sehen, 
die im Rahmen von Projekten abgewickelt werden. 
Folglich liegt es nahe, Diskussionen und Ergebnisse 
zur kontrastiven Linguistik einmal so vorzustellen, 
daß sie auch vor dem Hintergrund von Projektkon-
zeptionen interpretiert werden können. 
Dies beinhaltet eine doppelte Zielsetzung der beiden 
Bände "Trends in kontrastiver Linguistik" I und 11: 
Präsentation punktueller Ergebnisse im Bereich der 
(angewandten) kontrastiven Linguistik einerseits, 
Präsentation von Projektkonzeptionen andererseits. 
Während im vorliegenden zweiten Band der "Trends 
in kontrastiver Linguistik" die kontrastiven Pro-
jekte von Bukarest (The Romanian-English Contras-
tive Analysis Project) und von Posen (The Polish-
English Contrastive Project) anhand mehrerer Bei-
träge vorgestellt werden, ist der erste Band vor 
allem Arbeiten aus dem Zagrebe r kontrastiven Pro-
jekt (The Yugoslav Serbo-Croatian-English Contras-
tive Project) gewidmet. 
Darüberhinaus hoffen wir einem echten Bedürfnis 
nachkommen zu können, sind doch Veröffentlichungen 
aus und zu diesen Projekten , gemessen an ihrer 
Wichtigkeit, in unserem Raum schwer zugänglich. 
An dieser Stelle möchte n wir nicht vergessen, all 
denen zu danken, die durch ihr Interesse und kri-
tisches Mitwirken die beiden Bände erst ermöglich-
ten und mit gestalten halfen. 
Bochum , April 1976 H.R. 
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KONZEPTIONEN DER ANGEWANDTEN KONTRAST IVEN 
LINGUISTIK 
O. Zweck dieser Einleitung ist 
die Konzeptionen eines polnischen und eines 
rumänischen Projekts zur kontrastiven Lingui-
st ik darzulegen 
- die in diesen Sammelband aufgenommenen Arbei-
ten kurz zu charakterisieren 
- über grundlegende, auch komplexe Konzeptionen 
der an gewandten kontrastiven Linguistik zu be-
richten und sie im Vergleich zu bewerten 
- und die beiden Projekte kritisch zu besprechen. 
1. Das Posener ~Polish-English Contrastive Pro-
j e ct" (PECP) 
Nachdem ab 1965 an mehreren Universitäten Polens, 
vor allem aber an der Universität Posen, unter 
der Leitung von Jacek Fisiak erste Pilotstudien 
auf dem Gebiet der polnisch-e2glischen kontrasti-
ven Linguistik verfaßt wurden , beschloß das 
mittlerweile auf 21 Linguisten angewachsene Team 
Ende 1968, einen weiteren Zeitraum von 10 Jahren 
Forschertätigkeit anzusetzen. Innerhalb dieser 
10 Jahre sollten im Rahmen des PECP umfassende 
kontrastive Arbeiten erstellt werden, und zwar 
nach folgendem P 1 an: 
1. 1968-1970: Arbeiten auf dem Gebiet der 
Phonologie und Syntax Polnisch-Englisch 
2. 1971-1973: Fortsetzung obige~ Arbeiten 
unter Einschluß der Semantik , Vorberei-
tung einer dreibändigen poln~sch-engli­
schen kontrastiven Grammatik (theoreti -
scher und angewandter Natur) 
3. 1974-1977: Publikation dieser Grammatik 
sowie Erste~lung und Publikation von Lehr-
materialien 
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Neben d i esem zentralen Plan existiert relativ un-
verbunden das Vorhaben , eine Monographie und Stu-
dien zur Analyse der Fegler polnischer Englisch-
studenten anzufertigen. 
Die Z i eIs e t z u n g des Projekts , d i e 
den Arbeiten der Vorphase bzw. der drei Haupt-
phasen zugrunde liegt , ist fünffach: Es sollen 
Beiträge geleistet werden auf den Gebieten 
(a) der Theorie der kontrastiven Linguistik 7 
(b ) der a l lgemeinen Sprachtheorie 
(c) der Grammatiken des Englischen und des Pol-
nischen 
und es sollen erarbeitet werden 
(d) eine exhaustive polnisch-englische theore-
tische und angewandte kontrastive Gramma-
tik 
(e) Lehrmaterialien für den Englischunterricht 
für Polen sowie für den Polnischunterricht 
für Sprecher mit Englisch als Muttersprache 
Al s Hauptziele des Projekts werden Punkte (d) und 
(e) angesprochen. Wenn man so will, kann als a l len 
Einzelzielen unterliegende generelle Zielsetzung 
gewertet werden , daß nicht nur die Unterschiede , 
sondern auch die Identitäten zwischen dem Po l ni-
schen und dem Englischen beschrieben werden sollen . 
Die Frage des linguistischen Beschreibungsm 0 -
deI I s wird im Rahmen des PECP insofern e i n-
deutig beantwortet , als von frühen strukturali-
stisch ausgerichteten Arbeiten abgesehen, aus-
schließlich nach den Prinzipien der generativen 
Transformationsgrammatik vorgegangen wird. 
Was die Frage der Met h 0 d e betrifft , so be-
ruft man sich im PECP explizit auf ein Korpus ge-
schriebensprachlicher englischer Sätze mit ent-
sprechenden polnischen Übersetzungsäquivalenten 
(ca. 100 . 000 Übersetzungspaare) , das zur globalen 
Konsultation , nach einer Aufbereitung auch zur ge-
zielten Befragung, nicht jedoch zu weitergehenden 
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maschinellen Analysen bestimmt ist. 
Die Aus w a h 1 der sechs Arbeiten aus dem 
PECP zu diesem Band war geleitet von dem Gedanken , 
möglichst alle Zielsetzungen des Projekts zu ver-
deutlichen , und zwar anhand von Studien allgemeine-
ren Interesses . 
T. Zabrocki behandelt im ersten Teil seiner wissen-
schaftstheoretisch orientierten Arbeit einen Typ 
kontrastivlinguistischer Analyse, der dem am PECP 
gepflegten Analysetyp entspricht. Es werden die 
unterschiedlichen Geltungsbereiche der Ergebnisse 
aus linguistischen und psycholinguistischen Analy-
sen umrissen und gezeigt, daß kontrastive Analysen 
allein nicht explikativ, sondern nur exp l ikativ z.B . 
in Fehlerana l ysen sind. Im zweiten Teil wird der 
Beitrag der (theoretischen) kontrastiven Analyse 
zu anderen Teildisziplinen der ' reinen ' Linguistik 
anhand von Beispielen demonstriert. Es zielt dies 
auf die oft angesprochene und oft nicht recht ver-
standene e rkenntnisfördernde Funktion kontrastiver 
Analysen , die sich etwa in der Extrapolationsmög-
lichkeit von an Sprache x gewonnenen Regeln auf 
Sprache y manifestiert. 
T.P . Krzeszowski , der sich bereits in mehreren 
Veröffentlichungen mit dem wichtigen Problem der 
Komparabilität in kontrastiven Analysen auseinan-
dergesetzt hat, weist in seinem Aufsatz auf die 
Notwendigkeit der Entwicklung einer " generativen 
kontrastiven Grammatik" hin: Sie soll die Beschrei-
bung der den zu vergleichenden Systemen, Konstruk-
tionen und Regeln zugrunde liegenden satzsemanti-
schen Äquivalenz leisten, - eine Beschreibung , die 
gerade da dringend gebraucht wird , wo es in einer 
Sprache keine Entsprechungen zu Systemteilen usw . 
der anderen Sprache gibt . 
E. Gussmann demonstriert in seinem Beitrag zur kon-
trastiven generativen Phonologie anhand von Dege-
minationsregeln des Polnischen und Englischen , 
daß phonologische Regeln erst dann als sinnvoll 
verglichen angesehen werden können , wenn ihr je-
weiliger Anwendungsbereich , ihre jewei l ige Inter-
aktion mit anderen Regeln und ihre jewei lige hier-
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archische Höhe, kurz ihre Einbettung im System 
berücksichtigt worden sind. Insofern gibt es in 
kontrastiven Analysen eine Kollision mit dem Po-
stulat der (einzelsprachlich bezoqenen) qrößt-
möglichen Ökonomie beim Formulieren von Regeln. 
Der Aufsatz ist vor allem deswegen wichtig, weil, 
wie es sich in der (sehr spärlichen) Literatur 
zur kontrastiven generativen Phonologie zeigt, 
bislang die Unzulänglichkeit des bloßen Nebenein-
anderstellens phonologischer Regeln zweier Spra-
chen nicht erkannt worden ist. 
A. Szwedek demonstriert, daß die Satzbetonung bei 
der Interpretation der Koreferenz im Englisch und 
Polnischen eine identische Rolle spielt, und daß 
es sich als nötig erweist , Koreferenzinterpreta-
tionen vor einem nach Betonungsarten und Referenz-
identitätsarten strukturierten Hintergrund vorzu-
nehmen. 
M. Lipinska geht aus von einer Kontrasttypologie 
elementarer Satzmuster, um dann näher eine Satz-
muster zu behandeln, das i m Englischen, nicht aber 
im Polnischen vorkommt. Ihr Beitrag ist ein gutes 
Beispiel für die Beschreibung oberflächenstruktu-
reller Sprachunterschiede mit Hilfe verschiedener 
Derivationsgeschichten. 
W. Marton greift in seinem Aufsatz die bekannte 
Kontroverse auf, ob die kontrastive Analyse oder 
Material aus kontrastiven Analysen im Fremdspra-
chenunterricht mit Gewinn verwendet werden können 
oder nicht. Er sammelt Argumente für eine Verwend-
barkeit der kontrastiven Analyse und entwickelt ei-
gene Vorstellungen, die vor allem auf eine Diffe-
renzierung der Anwendungsmöglichkeiten abzielen. 
2. Das Bukarester "Romanian-~nglish Contrastive 
Analysis Project" (RECAP) 
Das 1969 begonnene RECAP ist Teil eines größeren 
Romanian-English Language Project, das neben und 
in Zusammenhang mit der Ausführung kontrastiver 
Analysen noch die Erstellunq von Intensivkursen 
in Englisch und Lehrerausbildungskursen (Adressaten 
sind rumänische Englischlehrer) vorsieht. Im RECAP 
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erarbeiten unter der Leitung von Dumitru Chitoran 
eine Reihe von (angewandten) Linguisten und Psy-
cholinguisten mehrerer Lehr- und Forschungsein-
richtungen von Bukarest und anderen rumänischen 
Universitäten in Form von Magisterarbe~ten, Disser-
tationen und Artikeln gezielte Studien zu den ver-
schiedenen Bereichen der rumänisch-englischen kon-
trastiven Linguistik sowie zu verschiedenen Fragen 
der Methode und Theorie der kontrastiven Linguistik 
allgemein. 
Die beiden wichtigsten Z i e 1 set z u n gen 
des RECAP sind: 
1. die Erarbeitung eines systematischen Ver-
gleichs Rumänisch - Enqlisch in den wichtig-
sten Bereichen von Phonetik, Graphemik, Gram-
matik und Lexikon. Der Vergleich soll auf die 
psycholinguistischen Implikationen von Unter-
schieden und Gemeinrsmkeiten in der Struktur 
der beiden Sprachen für den rumänischen 
Englischlerner bzw. für den englischsprachi-
gen Rumänischlerner verweisen. 
2.a.die Formulierung der kontrastanalytischen 
Ergebnisse auf eine Art, daß sie als Basis für 
bessere Lehrmethoden im Fremdsprachenunter-
richt (vornehmlich im Englischunterricht für 
Rumänen) dienen können. 
b.die Erarbeitung einer Reihe von Musterlehr-
materialien als Illustration dieses Anwendungs-
bezugs. 
Beachten wir den Zusatz "psycholinguistische Impli-
kationen für den Fremdsprachenlerner" in Zielset-
zung 1. Er stellt eine Novität in den Konzeptionen 
kontrastivlinguistischer Forschungsvorhaben dar, auf 
die wir etwas näher eingehen wollen. 
In der Tat findet sich in diesem Projekt eine Kon-
zeption adoptiert, die die bisherige, auf den Fremd-
sprachenunterricht zielende sprachvergleichende 
(kontrastive) Analyse aus ihrer prädominanten kon-
zeptionellen Stellung ablöst. 
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Dies geschieht dadurch, daß man in Verbindung und 
komplementär zu ihr systematische Fehleranalysen 
und spezielle psycholinguistische (d.h. in diesem 
Fall, auf den Fremdsprachenerwerb gerichtete) Unter-
suchungen durchführt. 
In dieser Hinsicht nimmt das RECAP eine Sonderstel-
lung unter den gegenwärtigen kontrastivlinguisti-
schen Projekten ein, d.h. in dem Bereich kontra-
stiver Aktivitäten, wo konkret an der Realisierung 
weitgefächerterer fremdsprachenlernspezifischer 
Materialien gearbeitet wird. In der allgemeinen 
"kontrastiven" (Psycho-)Linguistik hat es natür-
lich in einer Reihe abstrakt und prospektiv gehal-
tener Artikel sowie in konkreten Pilotstudien schon 
andersartige und auch weitergehende Vorschläge ge-
geben. 
Was sich in Zielsetzung 1 angedeutet findet, war 
nicht ohne intensive methodologische Vorüberle-
gungen möglich, war auch nicht möglich, ohne bis-
herige (theoretische) Ansätze innerhalb der kon-
trastiven Linguistik in Zweifel zu ziehen. Die 
Tatsache, daß das Projekt zu einem Zeitpunkt begon-
nen wurde, als die kontrastive Hypothese sowie der 
Nutzen rein linguistisch basierter kontrastiver 
Arbeiten für den Fremdsprachenunterricht stark an-
gezweifelt wurden, sowie die Tatsache, daß, neben 
anderen, mit W. Nemser und T. Slama-Cazacu ein pro-
filierter ·Kritiker der herkömmlichen kontrastiven 
Analyse und eine profilierte Psycholinguistin zur 
Verfügung standen, waren zudem für die Projektkon-
zeption nicht ohne Einfluß geblieben. 
Resümieren wir die (wenn man so will projektrele-
vante) Kritik an der bisherigen Fassung der kon-
trastiven Linguistik ("klassischen" kontrastiven 
Linguistik: KKL) als einer auf den FrITdsprachen-
unterricht bezogenen Analysedisziplin : 
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KKL operiert, ohne den Lerner als Kontakt-
punkt von Grundsprache und Fremdsprache zu 
berücksichtigen (d.h. man betreibt lingui-
stischen Deduktionismus dort, wo eine empi-
rische Analyse lernersprachlichen Verhal-
tens angebrachter wäre) . 
Die Analyseergebnisse von KKL können sehr 
unterschiedlich sein. Sie sind abhängig von 
und divergiere n nach dem zugrundegelegten 
linguistischen Beschreibungsmodell. 
Voraussagen der KKL sind oft irrelevant. 
Die Subjektivität des analysiere nden Lin-
guisten bei einer Reihe von Analyseschrit-
ten bewirkt e ine Subjektivität der Unter-
suchungsergebnisse. 
Aufgrund linearen Vergleichs bleiben oft 
intralinguale Systemeinflüsse unberücksich-
tigt. 
Di e oft praktizierte Methode, Strukturen 
(Kategorien) der Fremdsprache als Ausgangs-
punkt der Analyse zu nehmen, b e einflußt 
die Vollständigkeit kontrastive r Grammati-
ken. 
Die Statik der KKL steht der Dynamik des 
Fremdsprachenerwerbsprozesses (spezifi-
scher Speicherungsprozess) entgegen. 
KKL berücksichtigt nur grund-, fremdsprach-
lich basierte Determinanten des Fremdspra-
chenlernens (keine Berücksichtigung z . B. 
der Dete rminanten der intralingualen Über-
generalisierung) . 
Unkritische Übernahme eines älteren psycho-
logischen Konzepts (des negativen und posi-
tive n Transfers) . 
Diese Kritik sowie das Faktum, daß von dem Vorlie-
gen einer umfassenden Theorie und einer zweifels-
freien Methode der kontrastiven Linguistik nicht 
die Rede sein konnte , bestimmte n das Bestreben 
in RECAP, zu Anfang verstärkt theoretischen und 
methodologischen Frage stellungen nachzugehe n. 
Die Umrisse einer (in discenti) Kontaktanalyse wur-
den entwickelt. Diese empfiehlt, stark vereinfacht, 
Fremdsprachenerwerbsproble me und damit korrelie-
rende Frage stellungen (Lern e r und Lehre rbelange 
sind somit als z entral ausge wiesen) zu themati-
11 
sieren und zu untersuchen. Den Ergebnissen des 
linguistischen, synchronen Sprachvergleichs (der 
kontrastiven Analyse), welche in bezug auf den 
Lerner als linguistisch-deduktive Ergebnisse irre-
levant sein können, sollen induktiv (arn Lerner) 
gewonnene Ergebnisse gleichberechtigt zur Seite 
gestellt werden. Ergebnisse der kontrastiven Ana-
lyse sollen durch empirisch basierte Ergebnisse 
der Kontaktanalyse als für bestimmte Fragestel-
lungen relevant erklärt werden, es soll eine hö-
here Stufe der , Angemessenheit für den intendier-
ten praktischen, unterrichtsbezogenen Endzweck 
erreicht werden. 
An dieser Stelle sollen jedoch Theorie und metho-
dische Ansätze der vorgeschlagr~en Kontaktanaly-
se nicht weiterverfolgt werden ,sondern es soll 
das genannt werden, was von diesem theoretischen 
Konstrukt konkret im RECAP als realisierenswert 
und realisierbar abgeleitet wurde, was also ein 
gegenwärtiges oder intendiertes Aktivitätsfeld 
innerhalb des RECAP darstellt. 
Die Kom p 0 n e n t e n , aus denen sich das 
RECAP zusammensetzt, sind: 
(a) Kontrastivlinguistische Studien (kontra-
stive Analysen) 
(b) Fehleranalytische Studien 
(c) Psycholinguistische Studien 
(d) Studien zu Methode und Theorie der kontra-
stiven Linguistik 
Komponenten (b) und (c) könnten auch zusammenge-
faßt als kontaktanalytische Studien bezeichnet 
werden. 
Komponente (a) beinhaltet folgende Aktivitätsfel-
der: 
- Phonetik, Phonologie , Morphophonemik 13 
- grammatikalische Strukturen (es ist das 
Hauptaktivitätsfeld) 
- Lexikologie 14 , Semantik 
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Komponente (b) beinhaltet: 
- Inventar (Analyse) von Aussprachefehlern 
rumänischer Lerner aufgrund systemati-
scher Beobachtung 
- Untersuchung der Aussprache- und Betonungs-
charakteristiken rumänischer Englischlerner 
im Englischen mt~ Hilfe experimentalakusti-
scher Verfahren 
Komponente (c) bI~nhaltet (z . T. aufbauend auf 
Komponente (b)): 
- Aufstellen einer Fehlerhierarchie (inter-, 
intralinguale Fehler rumänischer Englisch-
lerner) basierend auf systematischen! metho-
disch reflektierten Verfahrensweisen 7 
- gezielte psycholinguistische Untersuchungen 
(Analyse von und Experimente zu Sprach lern-
problemen; z.B. Regularisierung/Übergenera-
lisierung) 
Die vorangehende, übergreifende und flankierende 
Komponente (d) beinhaltet: 
- Studien zur Wahl des linguistischen Modells, 
zur Kontaktanalyse, zur angewandten kontra-
stiven Linguistik, zur Erarbeitung einer an-
gemessenen theoretischen Konzeption u.a . m. 
Bei der Wahl des linguistischen M 0 d e 1 1 s 
wurde relativ zu den zu beschreibenden sprachli-
chen Bereichen eklektisch verfahren, d.h. bei 
Phonetik/Phonologie wurde eine s trukturelle Be-
schreibung gewählt , bei Syntax etc. wurden Tagme-
mik und generative Transformationsgrammatik ange-
wandt. Die Tendenz zur generativen Grammatik ist 
unübersehbar. 
Was die Met h 0 debetreffs Komponente (a) 
angeht, so wurde bei den einzelnen kontrastiven 
Analysen davon abgesehen ein Übersetzungspaar-
korpus zu benutzen. 
Die Aus w a h 1 der sechs RECAP-Arbeiten (wie 
auch die Auswahl zu PECP) in diesem Band ist aus 
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mancherlei Gründen weit davon entfernt als reprä-
sentativ angesprochen werden zu können: so fehlen 
Arbeiten aus der experimentalphonetischen Sektion, 
aus dem Bereich Lexikologie und Semantik. Trotzdem 
reicht das Spektrum der präsentierten Arbeiten von 
Aussagen zur generellen Theorie der kontrastiven 
Linguistik, Fragen der Methode, über konkrete Kon-
trastanalysen bis hin zur allgemeinen Spracherwerbs-
problematik. 
D. Chitoran betont in seinem Beitrag die deutlich 
pädagogische Ausrichtung von RECAP. Bezogen auf die 
'audiolingual habit theory' und die 'cognitive code 
learning theory' werden die jeweils unterschied-
lichen Verwendungsaspekte der kontrastiven Analyse 
umrissen. Er vertritt u.a. die Ansicht, daß die 
kontrastive Analyse apriori schon als eine Art 
pädagogischer Grammatik angesehen werden kann. 
T. Slama-Cazacu nimmt in ihrem ersten Aufsatz Stel-
lung zu der von ihr und W. Nemser entwickelten Kon-
zeption der Kontaktanalyse und präsentiert nach einer 
kurzen Kritik an der herkömmlichen kontrastiven Lin-
guistik (anhand vor allem des Phänomens der überge-
neralisierung) Umrisse der möglichen Forschung auf 
dem Gebiet der Kontaktanalyse. 
S. Golopentia-Eretescus Beitrag stellt einen der sel-
tenen Strukturierungsversuche im Vorbereich der kon-
trastiven Linguistik dar. Sie demonstriert, daß die 
linguistische Kontrastsituation als semiotische Kon-
trastsituation nur zwischen äquivalenten Kanälen 
existieren kann. Sie charakterisiert den linguisti-
schen Kontrast als progressiv und im Unterschied 
zum fremdsprachenunterrichtlich bezogenen Kontrast 
als adirektional. Der Kern ihrer Ausführungen be-
trifft jedoch die Untersuchung von Kontrastsituati-
ionen äquivalenter natürlicher und künstlicher Gram-
matiken und deren Mischformen innerhalb eines Spre-
chers. Sie kommt u.a. zu dem Ergebnis, daß ein Kon-
trast zwischen sechs Grammatiken denkbar ist. 
E. Vasiliu behandelt Syntax und Semantik der Frage-
partikel eine, ce und who, what. Das Analyseergebnis 
weist darauf hin, daß in diesem Bereich in der Ler-
nersprache verstärkt mit dem Phänomen der Unterre-
präsentation zu rechnen ist. Vasiliu vertritt ab-
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schließend die Auffassung, daß dieses Phänomen 
eher durch Strukturvergleiche, weniger durch Feh-
lerauflistung lokalisiert werden könnte. 
G. Pan~ und A. Petrovanu liefern in ihrer kontra-
stiven Untersuchung zu einer Gruppe gleich definier-
barer englischer und rumänischer Verben Argumente 
dafür, daß die vom Identitätspostulat her gesehene 
nötige "'l'iefe" der Tiefenstrukturen eine Funktion 
der zu beschreibenden sprachlichen Strukturen sein 
kann. Anhand der Tiefenstrukturkonzeptionen von 
Chomsky und Fillmore wird dies nachgewiesen. 
T. Slama-Cazacu demonstriert abschließend anhand 
zahlreicher Beispiele, daß es beim Erwachsenen 
wie beim Kind nach Ansammlung eines gewissen fremd-
bzw . grundsprachlichen Bestandes zu einem identi-
schen Prozeß kommt: dem der Regularisierung. Im 
Rahmen der Interpretation dieser Regularisierung 
kommt sie zu einigen wichtigen Folgerungen hinsicht-
lich Spracherwerbstheorien (learning theories -
Innatismus), Fehlerbewertung und Fremdsprachenun-
terricht. 
3. Konzeptionen der angewandten kontrastiven Lin-
guistik (Analysen lernerrelativer Sprachen) 
Die folgenden allgemeinen Ausführungen befassen 
sich erk l ärend mit den in diesem Band angesproche-
nen verschiedenen angewandt linguistischen For-
schungsfeldern, in denen der Zusammenhang von Fremd-
sprache (FS) und Grundsprache (GS) bzw. der FS-Er-
werb relativ zu einer GS hinsichtlich des Fremd-
sprachenunterrichts (FU) erschlossen werden soll. 
Hierin gehören die kontrastive Analyse (KA), die 
Interimsprachenanalyse (lA) und, eigrBtlich ein 
Teil von IA, die Fehleran~lyse (FA). Man kann sa-
gen , daß KA , FA, IA jeweils andere Implikationen aus 
dem FU bzw. aus dem FS-Erwerbsprozeß berücksichtigen 
und somit hinsichtlich FU und FS-Erwerb über unter-
schiedliche Geltungsbereiche verfügen . Welche Analysen 
gewählt werden, wie die Analys en untereinander ver-
knüpft werden, wie weitere Implikationen des FU bzw. 
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des FS-Erwerbs aufgenommen werden , das sind die 
Faktoren, die die Konzeptionen der angewandten, 
im obigen Sinnverständnis "kontrastiven" Lingui-
stik oder, wie v/ir künftig sage?9wolle~, "Analyse 
lernerrelativer Sprachen" (ALS) bestlmmen. 
Mit der Einführung der Bezeichnung ALS für KA, FA 
und 1A möchten wir der Verwirrung entgegen treten, 
die entstehen muß, wenn unter der Bezeichnung "kon-
trastive Linguistik" neben KA auch FA und 1A sub-
sumiert werden, wo doch FA, 1A und Experimente zu 
Ergebnissen aus allen drei Analysen nur partiell 
als kontrastive (?) Linguistik (?) zu verstehen 
s ind. ALS sei demnach der Oberbegriff für KA, FA, 
1A oder: ALS löst künftig die im Titel der Ein-
leitung zu findende, bekanntere, aber irreführen-
de Bezeichnung "angewandte kontrastivz Linguistik" 
als Oberbegriff für KA , FA und 1A ab. 0 
Die zu behandelnden Punkte werden sein: 
- Der Fremdsprachenerwerb und seine funktionalen 
Konstituenten 
- Fremdsprachendeskription 
- Kontrastive Analyse 
- Fehleranalyse 
- Interimsprachenanalyse 
- Komplexe Konzeptionen 
3.1. Der Fremdsprachenerwerb und seine funktionalen 
Konstituenten 
Historisch gesehen verdankt die ALS (KA)21 ihre 
Entstehung dem Bemühen,den FU optimaler zu ge-
stalten. Natürlich ist kontrastive Linguistik 
auch ohne gerade diesen teleologischen Bezug denk-
bar: es gibt eine große Anzahl weiterer Anwendungs-
möglichkeiten. Selbst das pure Vergleichen von Spra-
chen zur Erstellung einer Sprachvergleichsgrammatik 
kann abg~sehen von Selbstzwecken weitere teleologi-
sche Bezuge haben: z.B . die Aufdeckung sprachlicher 
Universalien. Auch hierzu existieren eine Reihe von 
Forschungsvorhaben. Die erklärte Zielgröße vieler 
kontrastiver Projekte (vgl. 1. und 2.) ist jedoch 
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der FU. 
Wozu soll ALS(KA) im FU dienen? Si2 soll, wie er-
wähnt, ein Mittel sein , den Erwerb 2 von FS zu ver-
bessern. Der FS-Erwerb (Fe) k.ann Gegenstandsbereich 
einer alles übergreifenden "Supertheorie" sein, die 
in sich wieder eine Anzahl Teiltheorien vereint. 
Orientieren wir uns für unsere späteren Zwecke an 
folgender stark vereinfachenden Formel, die sozusa-
gen die Basiskomponenten des Modells einer möglichst 
alles abdeckenden funktionalen FU-orie9~ierten Fremd-
sprachenerwerbstheorie darbieten soll . 
(1) Fe = f (L , S, M, Z, V) 
Lerner (L), Lernstoff (s) , Le rnziel (Z ), Lehrmethode 
(M) und Vermittler (Lehrer: V) befinden sich hinsicht-
lich des FU in vielfältiger Interre lation und bedingen 
Fe je nach ihren funktionalen Verknüpfungen untereinan-
der und je nach Gewichtung bzw . Wahl bzw. Erforder -
nissen in den sie konstituierenden Teilaspekten. 
Die Komponente Z beispielsweise ist strukturierbar 
in die Teilaspekte : Art der Zielsprache , Sprachform 
(gesprochen-geschrieben) , Kommunikationsbereiche 
(Fachsprachen , Soziolekte, Dialekte usw.) , Sprachbe-
herrschung (theoretische Kenntnisse, Fertigkeiten: 
hören , sprechen , lesen , schreiben) usw. Eine Fest-
legung innerhalb der Komponente Z hat demnach auf L , 
S , M, V und damit Fe eine Reihe unterschiedlicher 
Implikationen. Forschungsergebnisse bezüglich Lerner-
verhalten (Aspekt in L) können M, Z, S, V und damit 
Fe in unterschiedlicher Weise determinieren , usw. 
Von hier aus l assen sich unter anderen zwei Momente 
des Verhältni~~es zwischen d e n Diszipl i nen Sprach-
lehrforschung und linguistischer For schung besser 
verstehen: 
I. a. Ergebnisse aus linguistischer Forschung 
können in (Teil)-Theorien von Fe (Fe als 
Gebiet innerhalb der Sprachlehrforschung) 
fruchtbar werden. 
b . Ergebnisse aus der Sprachlehrforschung 
können in (Teil)-Theorien innerhalb der 
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Linguistik fruchtbar werden. 
11. Die Sprachlehrforschung stellt keine iso-
lierte, nachgeordnete Verwertungsdisziplin 
der Linguistik dar. 
Punkt 11. läßtssich an folgendem Beispiel erklären : 
Es gilt nicht 
(2) II:§] -IFSDI-ILi - PKI 
Die (von FU involvierte Fremd)-Sprache26 verlangt 
eine Behandlung oder Deskription (FSD) , die a llein 
nach linguistischen Kriterien (Li) zu erstellen ist 
und eine Basis für die pädagogische Komponente (PK= 
Manifestation einer Verl~ertungsdisziplin der Sprach-
lehrforschung , somit als Verwertungskomponente ver-
bunden mit Fe) darstellt , 
sondern 
Ein Fe-bezogener Begriff von FS impliziert für FSD 
apriori die Berücksichtigung der pädagogischen Kom-
ponen te PK als Bedingung für eine verwertungs-, an-
\'Iendungsrelevan te Lingui stik. 
Hierbei wird klar, daß PK keine prinzipiell und im-
mer der linguistischen Sprachdeskription nachgeord-
nete, quasi selektive und interpretative, a posterio-
rische Verwertungsinstanz darstellt, sondern in be-
zug auf die linguistische Deskription auch präde-
terminativ wirken kann bzw. muß (Steuerung nach mut-
maßlicher Verwertungsrelevanz) . Mit anderen Worten: 
die Strategie, Teile linguistischer Forschung von 
vornherein in die Sprachlehrforschung einzubinden, 
kann die (derzeit schlechte) Verwertungslage lin-
guistischer Ergebnisse erheblich verbessern und die 
(unter Linguisten) verbreitete, fälschliche Mei-
nung bekämpfen, linguistische Forschungsergebnisse 
seien qua Ergebnisse oder Neuerkenntnisse gleichzei-
tig FU-verwertungsrelevant, also von der "angewand-
ten Linguistik" nur noch zu "verarbeiten" und " auf-
zubereiten". 
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Hinsichtlich der unterschiedlichen Konstellationen 
in (2) und (3) kann KA als ein Resultat aus Über-
legungen innerhalb (3) und doch als reine Lingui-
stik aufgefaßt werden (vgl. 3.2. und 3.3.): sie um-
faßt dann die Aktivitäten, die unter I i n g u i-
s t i s ehe r KA (KAL ,) subsumiert werden können, 
und zwar nach27 1 
(4) ISP 1+---SP;] - [KALi l -fLi-PK I 
Da KA historisch gesehen aus Fe-Belangen entstanden 
ist und auch , nicht nur historisch gesehen, mehr 
als die einzelsprachliche Linguistik den Anspruch 
erheben kann, eine auf FU gewendete Linguistik zu 
sein, ist es einigermaßen gerechtfertigt in (4) 
entgegen (2) die Implikation PK anzunehmen. D.h. 
KA , ist als ALS, wenn auch nur mit sehr einge-
sckfänktem Fe-Gültigkeitsbereich, akzeptabel. 
KA kann demnach prinzipiell als spezielle Implika-
tion von Fe, somit als Beweis für die Richtigkeit 
von 11. angesehen werden (d.h. die Sprachlehrfor-
schung hat für die Linguistik das Betätigungs- und 
Forschungsfeld KA stimuliert). 
Für ALS( KA)-Projekte , so könnte man meinen, bräuch-
ten wegen der einigermaßen gerechtfertigten Gegeben-
heit von PK in (4) keine weiteren FU-bezogenen kon-
zeptionellen Festlegungen außer (4) getroffen wer-
den. Daß diese Ansicht unzulänqlich ist und die Ver-
wertungsrelevanz vie l er ALS(KA)-Ergebnisse berührt, 
wird erkennbar , wenn man (1) genauer betrachtet. 
Ist eine sinnvolle ALS(KA) überhaupt möglich, oder 
welchen Zwecken gen au sollen Ergebnisse einer ALS 
(KA) dienen , in deren Konzeption relevante Teilas-
pekte der Komponenten Z, L, V, S , M unbestimmt ge-
lassen werden? Eine ALS(KA) ohne diesbezügliche 
konzeptionelle Festlegungen entspricht lediglich 
dem Kontext von (2), ihre Ergebnisse können in ho-
hem Maße ohne " Real "-, d.h. in unserem Fall, ohne 
FU-Bezug sein, einen höchst eingeschränkten Gültig-
keitsbereich aufweisen und darüberhinaus eine er-
neute arbeitsintensive Selektion und Aufbereitung 
innerhalb PK nach sich ziehen. Wie wir am Beispiel 
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PECP und RECAP sehen werden (Kap. 4.), sind hin-
sichtlich Z und GS ( in L) teilweise keine befrie-
digenden Festlegungen getroffen worden. L bleibt 
in wichtigen Aspekten (z.B. Interimsprache) bei 
PECP größtenteils unberücksichtigt , was , abgesehen 
von einer möglicherweise, unkorrekten konzepti-
onellen Analyseabfolge (vgl . 3.5.) , eine zentrale 
Relevanzierung der ALS(KA)-Ergebnisse ausschließt 
und somit ihre gesicherte Anwendung minimiert. 
Eine eigene Problematik ist, wie eine ALS(KA) 
auszusehen hat , die gleichzeitig V und L zu Adres-
saten erklärt. Es spricht vieles dafür anzunehmen , 
daß bei V und L die endgültige Adressatenspezifi-
tät erst auf der Stufe der absch l ießenden Aufbe-
reitung der KA-Ergebnisse relevant wird . 
So ist auch innerhalb ALS (KA) eine Strukturie-
rung von Konzeptionen analog (2) und (3) durch-
führbar : In vielen Dingen Fe-adäquater und weit-
reichender als KALi ist die " a n g e w a n d t e " 
KA (KAFe ) anzusehen . 
(5) IFe l - I GS + Fs l - IKAFe l - IPK - Li l 
Wie die Berücks i chtigung der Gegebenheiten von (1 ) 
jedoch den manchenteils überschätzten Stellenwert 
von ALS (KA) hinsichtlich FU, sei es KAL , oder KAF ' eingrenzt , somit den Stel l enwert lder kon-traStiven Linguistik als Teildisziplin der Sprach-
lehrforschung verändert, (was z.B. die der KA zu-
gesprochene Funktion betrifft, FS-Erwerbsschwierig-
keiten zu prognostizieren) , das zeigt die Elabora-
tion der in diesem Kontext möglichen KA-Komplemen-
te IA (und FA) im Zusammenhang mit einer komplexen 
Konzeption von ALS. Hierbei sind IA, FA nicht aus-
schließlich Elemente der kontrastiven Linguistik 
(KL) : es gilt nicht KL = (KA , IA , FA). Vielmehr 
sind KA, IA (und FA) insofern miteinander verbun-
den, als unter ihnen Explikations- , Relevanzierungs-
und Deskriptionsbezüge vorliegen (vgl . 3.6.). Die-
se existieren unter dem generel l en Gesichtspunkt 
(6) r:Eil- IGS + FS + Is l - II<A + FA + lA I 
I PK - ILi + PL i + .. ·11 
20 
1S = Interimsprache; PLi = Psycholinguistik 
d.h. unter dem Gesichtspunkt, daß die möglichen 
Komplemente KA, FA, IA bei oder gerade wegen der 
Zielrichtung FU analog (3) und (5) die Einheit 
PK involvieren und nicht als ausschließliche, un-
abhängige Betätigungsfelder von Linguistik oder 
Psycholinguistik über eine isolierende "Selbst-
bestimmung" verfügen. 
3.2 . Fremdsprachendeskription 
Der Weg zu ALS(KA) über die Fremdsprachen~eskrip­
tion (FSD) hinaus ist schnell skizziert. L 
Ein Aspekt von L und Z ist FS, insofern als FS von 
L zu internalisieren ist (basierend auf oder ohne 
Vorkenntnisse in FS). Im FU geschiebt dies durch 
Steuerung des FS-Erwerbs (vgl. Anm. 23). Steuerungs-
anweisungen ergeben sich durch apriori festliegen-
de Aspekte der Komponenten L , M, Z, S und V, durch 
Ergebnisse aus Forschungen zu Aspekten dieser Kompo-
nenten, durch Ergebnisse aus Forschungen zur Korre-
lation von Aspekten dieser Komponenten usw. 
Eine Aufbereitung von FS für FU nur unter FS-Kri-
terien würde von den Hypothesen (7) und (8) ausge-
hen: 
(7) L ist der Ort von PS (und nur von pS) . 
(8) Alle als fremdsprachlich intendierten 
Äußerungen von L sind fremdsprachliche 
Äußerungen. 
Dies ist jedoch, wie leicht demonstrierbar ist, un-
zulänglich. Es bleiben unberücksichtigt: 
und 
(9) L ist der Ort von GS und PS. 
(10) Es gilt nicht generell , daß eine als 
fremdsprachlich intendierte Äußerung 
von L eine korrekte fremdsprachliche 
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.. . 29 Außerung lost, 
Eine Ana l yse der Aspekte von L (Kenntnisse in GS, 
u.U. zu differenzieren nach Dialekt, Soziolekt usw.) 
erweitert den nur FS zentrierten Gesichtskreis aus 
(3) zu (9), und gibt Anweisung für ALS (KA) . Die-
se Analyse wird darüberhinaus zusätzlich motiviert 
durch den empirischen Befund der Interferenz in IS 
(vgl. (10), sowie durch die Verwertungsmöglichkeit 
innerhalb der zweisprachigen Methode (M); vg l. im 
einzelnen 3.3. 
Insofern kann gesagt werden, daß die Spezialisie-
rung von ALS(FSD) zu ALS (KA) prinzipiell als ein 
Teilergebnis aus der Fragestellung: Was ist beim 
FS-Erwerb relevant? also aus (1) angesehen werden 
kann, wobei der Gegenstandsbereich (Sp , SP2) eine 
rein l inguistische Behandlung von vorAhereln nicht 
ausschloß. Daß im weiteren Verlauf trotz dieser Be-
gründung von KA und trotz der Zielvorstellung: "Ver-
wendung der KA-Ergebnisse im FU" tatsächlich eher 
nach (4) als nach (5) und (6) vorgegangen wurde, 
dürfte an der historisch bedingten mange lnden über-
sicht und an der Vorherrschaft der Linguistik ge-
legen haben, an der Tatsache, daß KA als Sprach-
vergleich mit rein linguist ischer Zielsetzung eben-
falls ein Desiderat darstellte, sowie an der Tat-
sache, daß KA ohne Schwierigkeiten als eigenstän-
dige Disziplin innerhalb der Linguistik angesehen 
werden konnte. 
3.3. Kontrastive Analyse 
Wie wir gesehen haben ist eine ALS(KA)-Konzeption 
nur dann erhöht als FU-verwertungsrelevant anzu-
sehen, wenn sie nach (5) Fe - (GS + FS) - K~ -
(PK - Li) entwickelt worden ist, das heißt, 0enn al -
l e Implikationen von Fe auf KA überprüft worden sind. 
Obwohl e ine Implikation aus Fe die Entstehung der 
kontrastiven Linguistik bewirkte,hat sich jedoch ein 
Großteil der kontrastiven ALS-Konzeptionen wieder zu-
rückgegrenzt auf (4). 
Begutachten wir nun, was diese sehr ge l äuf iqe ALS 
(KA), für die, ob KALi oder KAFe , prinzipie ll nur 
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eine partielle Aufnahme von Fe-Implikationen (es 
muß z.8. (10) oder (16) fehlen) vorgenommen werden 
kann, zu leisten imstande ist. 
Eine erste vorsichtige H y pot h e sein be-
zug auf (9) ist: 
Unterschiede (U) zwischen FS und GS und Ähn-
lichkeiten (Ä) zwischen FS und GS sind im FU 
verschieden relevant. 
Wir wollen diese Hypothese die Hypothese der "U-
Ä-Relevanzierung " von FS (durch GS) nennen . 
Als globales Z i e 1 von ALS(KA) läßt sich dem-
nach formulieren : 
Es muß über Sprach-Eigenschaften (E ) 30 das aus 
FS gefunden werden, was von L als neu oder hin-
sichtlich GS als verschieden zu verwendend er-
worben (gelernt) werden muß, und es muß über E 
das aus FS gefunden werden, was von L als gleich 
zu GS erkannt werden muß. 
FS bzw . die Grammatik (G) von FS ist demnach wie 
folgt strukturierbar (UEFS(GS) bedeutet hierbei die 
Menge aller relativ zu elner bestimmten GS unter-
schiedlichen E von FS i analog ist ÄEFS , EGS usw . 
zu lesen): 
(11) GFS = UEFS(GS) U ÄEFS , EGS 
oder ausgeschrieben: 
(lla)GFS = (EFS \ (EFS n EGS)) U (EFS n EGS) 
bzw. 
(11 b) GFS = (EFS \ EGS) U (EFS n EGS) 
Bis hierhin basiert das KA-Äquivalenzpostulat, das 
bei der kontrastanalytischen Operation (KO) invol-
viert ist, welche FS nach (11) strukturiert, auf 
der grammatisch-semantischen Kapazität des verwen-
deten linguistischen Deskriptionsmodel l s. Dabei 
ist zu berücksichtigen , daß der Umfang der Seman-
tik natürlich auch abhängiq vom jeweils zu beschrei-
benden Objektbereich ist. 31 
Das Ergebnis dieser systemorientierten KO i st eine 
23 
äquivalenzsensitive FS-Restgrammatik, welche rela-
tiv zu einer bestimmten GS ist, sowie 1~ne äquiva-
lenzsensitive GS, FS-Schnittgrammatik. Diese 
beiden Grammatiken können als aus Einzelgrammatiken 
von GS und FS d e d u k t i v gewonnen angesehen 
werden. 
Eine weitere Verfeinerung von FS ist durch die Ein -
führung des (text)-semantischen KA-Äquivalenzpostu-
lats, das Äußerungen in FS und GS als zueinander 
gefordertermaßen äquivalent selegiert, zu erreichen: 
diese KO ist nicht mehr 'langue' (System), sondern 
'parole ' orientiert: sie fäl~t weitere UE~S(GSl bzw. 
UEr,S(ES~ aus, und zwar relatlv zu 'parole -UnEer -
scnleasbereichen (z.B. Sätzen in Texten), die zuein-
ander in einem ~Jsicherten Übersetzungsäquivalenzver-
hältnis stehen. Diese'parole'-Unterschiede uP be-
schneiden zusätzlich den bislang nur als systemba-
siert verstandenen Ä-Bereich von (11). Sie könne~4 
als i n d u k t i v gewonnen angesehen werden. 
Wir erhalten also für Ä aus (11) 
.. P .. P 
(12) AEFS , EGS = UEFS(GS), EGS(FS) U AEFS , EGS 
FS ist forschungs strategisch demnach zusätzlich 
strukturierbar, und zwar in 
( P ÄP 13) FS = U U U U 
Für ÄP gilt z.B., daß in einer g l eich definierba-
ren Situa~ion EGS bzw . Elemente von ÄUGS von Lauf EFS bzw . AUFS transferiert werden dürfen. Für U, 
uP gilt, daJ5 Mittel ersonnen werden müssen, die 
L daran hindern, in einer gleich definierbaren 
Situation EGS bzw. Elemente von Äu auf EFS bzw. 
ÄUFS zu transferieren (Äu=Äußerungf
S 
Der U-Ä-Relevanzierung wäre schon mit dem Formulie-
ren der verfeinerten äquival enz sensitiven FS-Rest-
grammatik und GS, FS-Schnittgrammatik entsprochen. 
Der obengenannte Transferaspekt ist jedoch geeig-
net, zu verdeutlichen, daß neben dem Aufzählen von 
UEFS(GSl noch eine weitere Möglichkeit der Deskrip-
tlon von U angewendet werden sollte: nämlich die 
Deskription der Beziehungen zwischen UEFS(GS) und 
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UEGS (FS \ ' Diese Deskription der U-Beziehungen kann 
als eIgent l iche kon~rastive Deskription (KD) b e -
zeichnet werden. Das bedeutet : KD setzt sich zu-
sammen aus der kontrastiven Metasprache über 
UEFS (GS \' U S(F \ und Ä GS EFS ' also bereits (grammatisc~Y me€asprachrIc~ erfaßten Bereichen . 
Das Ausfällen von UEFS (GS \' UEr,S(FS \ und ÄEGS EFS ist somit Gegenstana aer eigenEIlcfien kontrastana-
lytischen Operation (KO) , an die sich der explizit 
FS-GS umfassende deskriptive Schritt von KD an-
schlie ßt . 
Mit dem Sprachvergleich, der grundlegenden Methode, 
derer sich, wie zu erkennen war , ALS (KA) in KO zu 
bedienen hat , ergibt sich j edoch eine prinzipielle 
Schwäche aller KAn. Diese liegt darin begründet , 
daß ein präziser Vergleich äuße rst erschwert ist , 
- da die aus der nach gleichen Prinzipien fun-
gierenden linguistischen Deskription resul-
tierenden E , welche für einen Vergleich von 
FS und GS herangezogen werden (tertium compa-
rationis 1), abgesehen von echten "Universa-
lien" , trotz U.U. gleicher Terminologie usw. 
e inzelsprachlich gebunden sind.35 
- da das In-Beziehung - Setzen von ÄUFS und Ä~GS über Inhaltsäquivalenz nur approxImativ mog-
lich ist (tertium comparationis 2) und darü-
berhinaus , wie oben erwähnt, für eine adä-
quate und umfassende Deskription bislang nicht 
vorliegende, über die Satz grenze hinaus ope-
rierende Grammatiken e rforderlich macht. 
Eine Konsequenz des ersten Punktes ist z . B. , daß 
das einzel sprachlich gebundene Meta-Vokabular in 
KD nur dann adäquat verwendet wird, wenn immer 
die mit dem Meta-Vokabular verbundenen FS-GS-Dif-
ferenzen mit genannt werden: dies Phänomen, daß 
UE 1 GS-E1~S nur mit nicht gl e ich definierbaren 
anderen . EXGS , EXFS beschrieben werden können , 
dürfte die Lesbarkeit einer expliziten KD erheb-
lich herabsetzen. Die vornehmliche Aufgabe einer 
ALS (KA) mit der Implikation V (oder L) und M= 
(zweisprachig , kognitiv-theoretisch) muß demnach 
sein, e ine angemessene Lesbarkeit von KD herzu-
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stellen, ohne daß die so lesbare KD irreführende 
Generalisierungen enthält. 
Eine umfassende Theorie von KA (oder besser Sprach-
vergleich) die Problemen obiger Art Rechnung trägt, 
liegt noch nicht vor, allenfalls kann von heuristi-
schen Maßnahmen in Richtung auf eine umfassende 
Theorie gesprochen werden. 
Bis hierhin konnten KAL , und KAF als ALS(KA) gleich behandelt werden. Ein efster Unt~rschied ergibt sich 
im folgenden: 
Zu KAL ,: Es ist evident , daß das Ergebnis eine5 Sprachvefgl eichs abhängig i st von der Kapazität der 
dem Vergleich zugrunde gelegten linguistischen De-
skription von FS und GS. Eine nach (4) konzipierte 
ALS(KAL ,), der es in erster Linie auf die (mögl i chst gen aue Und trennscharfe) Erfassung von U und Ä an-
kommt, muß notwendigerweise die linguistische Qua li-
tät kontrastiver Beschreibungen über Fe-Implika-
tionen setzen. In diesem Zusammenhang wichtige Fra-
gen sind: ( a) Mit der Wahl welchen Deskriptionsmo-
dells kann ich den e rhöhten wissenschaftstheoreti-
schen Ansprüchen, die an die Beschreibung (partiell 
auch Erklärung, Vorhersage) von Sprache gestellt 
werden, entsprechen? (b) Welches linguistische Mo-
dell eignet sich gut für das Vergleichen von Spra-
chen? 
Zu KAF : Zusätzlich zu den Fragen (a) und (b) muß für KAF e die Frage gestellt werden: (c) Wie muß die kontrasEivlinguistische Deskription beschaffen sein, 
um Fe-Belangen zu entsprechen? Es versteht sich, daß 
Fragen (a) und (b) für sich leichter zu beantworten 
sind, als verbunden mit Frage (c). So finden sich in 
den allermeisten ALS(KAL ,) die derzeit explizitesten linguistischen GrammatiRffiodelle gewählt (a), die 
möglichst das Konzept von Tiefenstrukturen, welche 
als hypothetisch übereinzelsprachliche Vergleichs-
basis fungieren können (b), enthalten. 
Die Schwierigkeiten für ALS (KAF ) bei Beantwortung der Frage (c) liegen z .B. in folgendem: 
Einesteils müssen die Vor- und Nachteile lingu-
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istischer Modelle (Metasprache) relativ zu L und den 
einzelnen FS, GS Bereichen abgeklärt werden . Es geht 
also um Wahlkriterien für ein u.U. eklektisches Des-
kriptionsverfahren und es geht nicht zuletzt um Modi-
fikationen innerhalb der linguistischen Deskriptionen 
selbst. Als Indiz für die Möglichkeit einer Implika-
tion von L auf die linguistische Deskription sei ange-
deutet, daß die Teile von Deskriptionen, die nicht 
sprachimmanente , weil auf die Kenntnis der Außenwelt 
rekurrierende Regeln umfassen, ~ür KAFe un~ötig ~ein können . Das heißt, es ergeben slch notwendlgerwelse 
für L irrelevante "übereinze lsprachliche" Identi-
täten , die in e iner Fe orientierten linguistischen 
Deskription ausgespart werden können: Vgl. z.B. die 
Selektionsbeschränkungsregel, die dem Objekt von 
erschr ecken - fr ighten - effrayer - asustar das semantische 
Merkmal [+belebtj zugeordnet. 
Andernteils müssen die Fe-Adäquatheit des unmit-
telbaren kontrastiven Materials (ÄuFS ' ÄU GS ) und diejenige von KD (Meta- Metaspräche: Kcintrastive Re-
geln in FU) überprüft werden . Hierhin gehört die Pro-
blematik, daß eine linguistische Deskription e ine 
eigene Strukturierung der behandelten Sprachen im-
pliziert, daß also die Sprachstrukturen , die gewon-
nen werden, je nach Deskriptionsmodell zu ein und 
demselben sprachlichen Gegenstand verschieden sein 
können. Was wir bei KA erhalten sind also keine 
Sprachkontraste im eigentlichen Sinne, sondern 
Strukturkontraste, die je nach Deskriptionsmodell 
verschieden ausfall e n können . Global von Sprachkon-
trasten zu reden i st also mißverständlich: richti-
ger ist zu sagen, daß es sich um deskriptionsrela-
tive Strukturkontraste hande lt. Wenn es nun möglich 
ist, zu ein und demselben kontrastsprachlichen Ge-
genstand verschiedene Strukturkontraste zu formu-
lieren , e rhebt s ich die Frage, welcher Strukturkon-
trast bezogen auf L das höchste Erklärungspoten-
tial hat. 
Gerade für den l etzten Fragenbereich liegen je-
doch kaum empirische Befunde vor, die diesbezüg-
lich befriedigende Hinweise geben könnten. Es deu-
t e t vielmehr alles darauf hin, daß diese empiri-
schen Untersuchungen erst im Anschluß an gezie lte 
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KD sinnvoll durchgeführt werden können, somit also 
Ergebnisse aus KA vor aus set zen . 
Im Gegensatz zu KAL , werden in K~ eine Reihe wei-terer überlegungen qerlangt, die alle zum Ziel ha-
ben, ihre FU-Relevanz apriori zu steigern. Es gilt 
z.B. 
- GS gegebenenfalls relativ zur Adressatengruppe 
L zu definieren (grundsprachlicher Entwicklungs-
stand; relevanter semiotischer Kanal: gespro-
chen, geschrieben usw. ; Soziolekte; Dialekte) 
- FS gegebenenfalls relativ zu Z zu definieren 
(vgl. 3.1.) 
- FS(GS) relativ zu Mund L festzulegen: in wel-
chen sprachlichen Bereichen ist es von Vorteil 
zweisprachig, koqnitiv, zweisprachig induktiv, 
zweisprachig deduktiv jeweils relativ zu wel-
chem FS-Kenntnisstand von L vorzugehen? Hier 
allerdings sind Selektionsanweisungen erst aus 
der KA-Verwendungskomponente PU zu ziehen (vgl. 
unten) . 
Besonders wichtig sind die Modifikationen oder Se-
lektionen von bei KA involvierten Faktoren oder 
Objektbereichen, die prädeterminativ sind (z.B. 
FS relativ zu Z, GS relativ zu L). Werden diese 
Determinationen oder Selektionen nicht apriori be-
rücksichtigt, können die KA-Ergebnisse selbstver-
ständlich nicht den spezifizierbaren FU-relevan-
ten Gegenstandsbereich erfassen: KA-Aussagen haben 
dann keine bzw. nur eine eingeschränkte Gültigkeit. 
Ob aposteriorische Selektionen aus KA-Ergebnis-
sen, die geeignet sind, im Nachhinein Relevantes 
von Irrelevantem zu scheiden, vorgenommen werden 
müssen, ist eine Frage der Arbeitsplanung und Ar-
beitsökonomie. 
Bei KAL , besteht die Gefahr, daß das Feh len Fe-
orientl§rter prädeterminativer Modifikationen und 
Selektionen (aufqrund von (4) (SPl + Sp) - KA -
(Li - PK») ihren Verwertungs anspruch iJ FU teilwei-
se annulliert. Hinzukommt, daß z.B. über die Feh-
ler-Relevanzierung oder besser die Schwierigkei-
ten-Leichtigkeitenrelevanzierung (vgl. 3.4., 3.5.) 
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in einer komplexen Konzeption von ALS (KAL , , IA) 
noch zusätzlich eine Reihe nachgetragener10der 
auch apriorischer Selektionen durchgeführt wer-
den könnten (vgl. 3.6.). Wie nicht anders zu er-
warten , verfügt KAL , über eine schwache FU-Verwen-dungskapazität. 1 
Wie bei KAL , so besteht selbstverständlich auch bei KAF dl~ Möglichkeit, z.8, eine Schwierigkei-ten-Lelehtigkeiten-Relevanzierung vorzunehmen, 
wenn FA , IA in einer (komplexen) ALS-Konzeption 
KA vor- oder nachgeordnet sind (ALS(KA, IA)). 
Jedoch ist von vornherein, zumindest theoretisch, 
K~ eine stärkere FU-Verwendungskapazität als 
KAL~ zuzusprechen. 36 
Aus dem Gesagten ergibt sich , daß die Erg e b -
n iss e von KA Folgendes sein können (KAFe ) bzw. 
Folgendes sind (KALi): 
- Beiträge zur Theorie des Sprachvergleichs 
- Beiträge zur linguistischen Deskription von 
Einzelsprachen 
- Beiträge zur Universali enforschung 
- Eine kontrastive Deskription (U-Ä-Relevanzie-
rung von SP2 bzw. FS) 
Speziell für KAFe 
- Eine " angewandte " kontrastive Deskription 
- U-Ä-relevantes Lehrmateria l (Adressat:L) und 
Konsultationsmaterial (Adressat: L, V); vgl. 
unten den Ansatz der Komponente der pädagogi-
schen Aufbereitung (PA) innerhalb einer ALS (KA) . 
F als c h z i eie einer ALS (KA) müssen hingegen 
sein (es sei denn, Ziele dieser Art werden im Rückkop-
pelungsverfahren im Anschluß an pädagogische Unter-
suchungen angestrebt): 
- (Umfass ende ) Interferenzerklärung und Interfe-
renzprognose 
- Indikation von FS-Erwerbsschwierigkeiten 
- Eine auf KA basierende Konstruktion von Fehler-
bzw. Schwierigkeitshierarchien 
- Schwierigkeitsrelevantes Lehr- und Konsultati-
onsmaterial 
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Daß Obiges Falschziele sind, liegt einmal daran, 
daß an sprachlicher Kompetenz oder am Sprachsystem 
orientierte Deskriptionen keine (quantitativen) Aus-
sagen über das Eintreten tatsächlicher Performanzen 
machen können, daß, um die Beschreibung der Perfor-
manz leisten zu können, eine linguistische Theorie 
ergänzt werden muß durch valide psycholinguistische 
Zusatztheorien, daß ein linguistisch-informations-
theoretisch basierter Begriff von Komplexität und 
Kompliziertheit z.B. für die U-Bereiche noch längst 
nicht einen psychologisch gesehen relevanten Schwie-
rigkeitsbegriff inkorporiert, daß also weitere Im-
plikationen aus Fe bei der Konzeption von ALS (KA) 
nicht berücksichtigt worden sind bzw. der eigentli-
chen U-Ä-Relevanzierungs-Zielsetzung von ALS(KA) zu-
wider laufen. 
Ohnehin unerklärlich ist, daß man KA mit den Attri-
buten explikativ und prognostisch inbezug auf Inter-
ferenzerscheinungen ausstatten wollte 37 , wird doch 
schon im Hinblick auf linguistische Theorien zu Ein-
zelsprachen die Ansicht vertreten, daß diese nur über 
einen partiellen Erklärungsgehalt verfügen, von einer 
validen Prognostik ganz zu schweigen. 
yvas geschieht nun mit den von KAL . und KAF gelie-ferten Ergebnissen? Es seien die möglicheneErgebnis-
se wie folgt zusammengefaßt: 
(a) U-Bereiche in FS relativ zu GS 
(b) Ä-Bereiche in FS relativ zu GS (Ä-Bereiche 
von FS und GS) 
(c) Restgrammatik, Schnittgrammatik 
(d) Inhaltsäquivalente sprachliche Ketten in FS 
und GS über U und Ä 
(e) Inhaltsdivergenzen bei formalen Korrespon-
denzen in FS, GS 
(f) Kontrastive Deskription von E über FS und GS 
(Meta-Metasprache: "Erklärungen" zu U und Ä) 
Sie sind theoretisch folgendermaßen im Rahmen einer 
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pädagogischen Aufbereitung (PA) verwendbar; (die 
Kleinbuchstaben verweisen auf die vorstehende Li-
ste (a)-(f); das hier Vorgeschlagene orientiert 
sich an (1) und ist nicht als umfassend intendiert)38 
M (einsprachig): Für S-Auswahl: (a), (b) 
Für S-Aufbau (Sequentierung): 
(a) nach (b) 
(b) nach (a) 
M (einsprachig) (c) 
(kognitiv) 
M (zweisprachig): Für S-Auswahl: (d) (U), (d) 
(induktiv) (e) 
Für S-Aufbau (Sequentierung): 
(Ä) , 
(d) (U) nach (d) (Ä) 
(d) (Ä) nach (d) (U) 
M (zweisprachig) (f) 
(deduktiv) 
(kognitiv) 
Das konkrete "kontrastive" Endmaterial hängt ab 
von den Adressaten V und L. Hierbei gibt es noch 
eine Reihe von (nach KA , und KAF verschiedenen) Modifikationen und selektionen vorzunehmen: Bei-
spielsweise bei L: Stufungen und Auswahl von S , M 
nach Kenntnisstand in FS (und GS) usw. 
Diese theoretischen Verwendungsmöglichkeiten sagen 
jedoch noch längst nichts über die tatsächliche Ver-
wendbarkeit von KA-Ergebnissen aus. Um diese näher 
bestimmen zu können, ist in der Komponente "pädago-
gische Untersuchung" (PU) von ALS(KA) eine Stufe 
der "pädagogischen Experimentation" (EX) einzuset-
zen (vgl. die Konzeption von ALS(KA) unten). Ob die-
se intuitiv oder streng wissenschaftlich gehand-
habt wird,- eines kommt EX aus PU generell zu: ihre 
Ergebnisse (wenn valide) vermögen KAL , und KAF im Feedbackverfahren zu steuern. Gerade RAF ist,ewie 
zu sehen war , in hohem Maße auf Ergebnis§e aus PU 
angewiesen. 
Geben wir einige Beispiele für PU (wir verzichten 
dabei auf eine eingehende Diskussion der Konsequen-
zen, die die stets zu berücksichtigenden Variablen 
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aus L, V, Z mit sich bringen) : 
- Welche ÄUu .. sollten nur in FS , welche ÄUu Ä soll-ten in Gs-r~ präsentiert werden: eine M-Pr6ölem-
stellung 
- Welche U, Ä sollten deduktiv (über Eu Ä) ' welche 
induktiv (über Äu Ä) eingeführt werden: eine M-
Problemstellung. Bies impliziert desgleichen eine 
Selektion von EU Ä bei festgelegter M (kognitiv, 
deduktiv): also elne S-Problemstellung. 
- Welche Abfolge in FS: ÄUu nach Äu .. , oder ÄUÄ nach ÄU
u
: eine S-Problemstellung. A 
Es sei ergänzend darauf hingewiesen, daß es möglich 
ist , daß die Art der ausgewählten Äu bzw. die Art 
der ausgewählten Eigenschaft (EGS, EFS) , die Ergeb-
nisse von PU beeinflussen, d.h. daß eine Korrela-
tion von Sund Z vorliegen kann. Zum Beispiel: Es 
hat sich E1: "die Stellung des Adjektivs" und E2: 
vdie Stellung direkter und indirekter Objekte" in 
FS für eine gleich definierbare Lernergruppe als 
für PA von KA relevant erwiesen. PU zu der Aufbe-
reitung die~er KA-Ergebnisse könnte iT Einzelnen er-
geben, daß der Lernerf2lg bezüglich E FS bei nur 
FS-Präsentation, bei E FS bei1FS und GS-Präsenta-
tion besser ist~ wohingegen E FS in der Abfolge 
Ä-U (nur FS), E FS in der Abfolge U-Ä (FS und GS) 
am besten gelernt wurde usw. 
Die Konzeption der hier ausschnittsweise vorgestell-
ten ALS(KA) läßt sich durch untenstehende Abfolge 
von Blöcken verdeutlichen. 
(14) ~ 
) 
Detaillierter stellt sich diese K 0 n z e p t ion 




KA PA PU (in FU) Li,Fe 
KO KD Pädagogische + EX -EX 
Li-oder Fe-re- Aufbereitung ~xperimente Allgemeine 
lative Des- von Ergebnis tzu PA-Mate - Unterrichts-U 





E r k 1 ä run gen zu dieser Konzeption 
a) Die eigentliche KA findet sich in der umfassen-
deren Konzeption von ALS(KA) verknüpft mit den 
Komponenten der pädagogischen Aufbereitung (PA) 
und der pädagogischen Untersuchung (PU). Die viel-
fältigen Bezüge zwischen KA und PA,PU legen diese 
Verknüpfung nahe, im Gegensatz zu einer sonst KA 
zu sehr isolierenden Sichtweise. 
b) Differenzierungen von KA zu KAL , und K~ werden 
nach (4) und (5) geleistet. Es Ist ersicfit lich 
geworden, daß für KA , bis auf (9) die gesamte 
weitere, wenn dann ü~§rhaupt noch mögliche FU-
Relevanz aposteriori über die pädagogische Auf -
bereitung herzustellen ist. K~ und die a post-
eriori zu v e rändernde KAL , veran§chaulichen die Auffassung, daß b e reits v6r PA eine höchstmögli-
che Verwendung von Festlegungen und von Erkennt-
nissen aus dem Bereich der Sprachlehrforschung 
vorgenommen werden muß. 
c) Vornehmliches Ziel von FU ist, im Vergleich zu 
nicht kontrastiv (z.B. nur FSD) basierten FS-Lehr-
vorgängen, die Ergebnisse von PA in der Anwen-
dung auf ihre b e s s e r e Brauchbarkeit hin 
zu bewerten. Somit ist das kontrastive pädagogi-
sche Material dazu bestimmt, FSD-basiertes Mate-
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rial nur dort zu ersetzen oder zu selektionieren, 
wo ein größerer Nutzen nachweisbar ist oder Re-
dundanzen vorliegen. 
d) Die Ergebnisse aus PU steuern im Rückkoppelungs -
verfahren KA und PA. Sie weisen auf vorzunehmen-
de Selektionen und Modifikationen hin. 
e) Erneute PU zu verbesserten KD, PA sind denkbar, 
d.h. es liegen zyklische Optimierungsabläufe vor. 
f) Wie in 3.4., 3.5. ersichtlich sein wird, stellt 
die Erhebungskomponente und Teile der Deskrip-
tionskomponente von IA (schwäch e r FA) in PU die 
wesentlichen Verfahren dar. Allerdings sind IA 
und FA in dieser Konzeption keine eigenständi -
ge Analysen (d.h. Analysen mit eigengesetzten 
Zielen), sondern eingebunden in PU von ALS(KA) . 
g) KO aus ALS (KA) kann auch als deduktionistische 
linguistische Interferenzanalyse aufgefaßt wer-
den (s. hierzu 3.4. und 3.5.). Die Metasprache 
über U, Ä bzw. E , EÄ ist dann nicht mehr KD, 
sondern eine " In~erferenzdeskription". 
Zusammenfassend kann man sagen, daß die Leistung 
von KA in ALS (KA) in der U-Ä-Relevanzierung von PS, 
und zwar als U- Ä- I n d i kat ion in FS sowie 
als Des k r i p t ion von FS(GS) besteht. 
Damit verbunden (über PU) ist 
- das Finden der Stellen, wo ALS (KA) nutzt: schwie-
rige Stellen können erfolgreicher behandelt wer-
den, leichte Stellen können ökonomischer behan-
delt werden 
- das Finden der Stellen, wo ALS(KA) unergiebig ist. 
Das heißt: ALS(KA)-Ergebnisse können FSD basierte 
Materialien sub s t i t u i e ren , lA- Indi-
kationen aus PU können KA-Indikationen sub-
s t i t u i e ren . Hierbei ist jedoch zu be -
achten, daß allgemeine lA-Indikationen auch als vor-
gezogene Modifikationen, Selektionen von KA (ge-
mäß (5)) aufgefaßt werden könnten (vgl. 3.6.). Eine 
s t ren g e ALS(KA), wo es um die u m f a s -
sen d e Erforschung der Korrelation U, Ä und Fe 
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geht , verbietet jedoch vor g e zog e n e , 
auf I A oder FA zurückgehende Selektionen im Objekt-
bereich : diese sind erst nach einem ersten Durch-
l auf von KA durch PA und PU als Ergebnis von ALS (KA) 
möglich(vgl . die Argumentation in 3 . 6.) . 
Da die Wirkung der Ergebnisse aus PU auf die Ver-
fahrensweisen in KA (Modifikationen , Selektionen ) 
nicht vernach l ässigt werden darf, liegt der Sch l uß 
nahe , daß eine Betrachtung von KAF L,-Konzept i onen , ja, daß die FU orientierte KA selb~t uflvol l ständig 
ist , wenn die KA-Perspektive nur bis KD reicht und 
nicht weiter . 
Die Krit i k , ALS(KA) se i FU untauglich , da sie nur 
unvollkommen eine Schwierigkeiten-Re l evanzierung 
von FS leistet, kann nach den hier vorgenommenen 
Strukturierungen und Zielbestimmungen als n i cht an-
gemessen zurückgewiesen werden: Es geht ALS (KA) gar 
nicht um eine Schwierigkeiten-Relevanzierung ; ALS 
(KA) leistet die U-Ä-Relevanzierung von FS bzw . von 
FSD. ALS (KA) kann demnach nur angegriffen werden , 
wenn eines der oben angeführten F~lschziele mit in 
das Programm aufgenommen worden ist , oder prinz i pi-
ell , wenn eine Sinnlosigkeit der U-Ä-Relevanzierung 
für FU-Belange nachgewiesen wird. Beides dürfte je-
doch unmöglich sein . 
Daß und wie KA darüberhinaus in ALS (FA) , ALS(IA) 
Verwendung findet , ist Gegenstand von 3.4. und 3.5. 
Wie IA in einer komplexen Konzeption von ALS (KA) 
Verwendung findet , ist Gegenstand von 3 . 6 . 
3 . 4 . Feh l eranalyse 
FS i st über KA strukturierbar in U und Ä. Schon in 
(10 ) war ersichtlich , daß es neben dem KA zugrunde-
liegenden (9) noch eine L- spezifischere Folgerung 
aus L geben muß , nämlich 
(16) Der Fremdsprachenlerner ist (bei Ziel-
setzung F8) der Ort von G8 und der In-
terimsprache (18), 
Für IS gilt 
(17) ÄU rs 
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ÄUNFS = Äußerung, die nicht fremdsprachlich ist 
ÄUNFS (oder Fehler: F) ist ein Definiens von Feh-leranalY5e (FA) insofern, als es in dieser Diszi-
plin um die Erhebung, Beschreibung und Erklärung 
von Äußerungen geht, die nicht korrekt fremdsprach-
lich sind, obwohl sie korrekt fremdsprachlich in-
tendiert waren. Eine Analyse von Fehlern struktu-
riert FS nicht in U und Ä, sondern in F und in 
einen nicht weiter untersuchten Restbereich ÄUFS ("Nicht-Fehler"), allerdings nicht durch eine 
Deskription von FS, sondern durch e ine Erhebung 
und Deskription von F relativ zu Fe in IS. Die 
(Teil-)Ergebnisse von FA haben hinsichtlich FS 
keine Beschreibungs-, sondern Indikationsfunktion. 
Wir wollen dies die F-Relevanzierung von FS durch 
FA nennen. 
Allgemeine A n nah m e n im Rahmen von FA sind: 
Der Fehler in einer IS verweist auf einen sensiti-
ven Punkt beim FS-Erwerb. Und: Erkenntnisse hin-
sichtlich der Fehlerentstehung gestatten Annahmen 
darüber, wie Leh r-und Lernmaterialien zu verbes-
sern wären. 
Damit ergibt sich als g lob ale s Z i e 1 
von FA, derart Untersuchungen anzustellen, daß die 
sensitiven Punkte beim FS-Erwerb relativ zu den Fe-
Komponenten (Variablen) gesichert festgestellt wer-
den können, daß diese Indikationsfunktion u.U. 
durch Fehlerhierarchisierung verfeinert werden kann, 
und daß FA-Erkenntnisse derart in PK einfließen, 
daß verwertbare Annahmen über Fehlerlenkung, Feh-
lervorbeugung und Fehlertherapie ermöglicht werden. 
Im Vergleich zu dem KA zugrundeliegenden (9), das 
nicht in FS (da angestrebtes Ziel), sondern nur in 
GS eine sich voll in L aktualisierende lernerrela-
tive Sprache enthält, liegen in (16) mit IS und GS 
zwei sich voll aktualisierende lernerrelative Spra-
chen vor . Mit der Zuwendung zu F aus IS, oder gene-
rell der Zuwendung zu IS sind die tatsächlichen FS-
intendierten Lerneräußerungen in den Mittelpunkt des 
Forschungsinteresses gerückt. Ausgehend von FSD über 
KA sind in FA, IA Analysetypen erreicht,die insofern 
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maximallernerzentriert sind, als sie L in seiner 
Performa~~ zum Ausgangs- und Zielpunkt der Analyse 
erk lären : eine einschneidende E n t w i c k -
1 u n g innerhalb der angewandten Sprachwissen-
schaft. 
Darüberhinaus ist diese neuere Entwicklung einteil-
bar in die traditionellere, mehr taxonomische (klas -
sifikatorische) FA, die sich mit der isolierten Be-
trachtung von F befaßt, und in eine FA, die als Be-
standteil von IA anzusehen ist (FAlA) . Das bedeutet: 
- in FA IA werden F vor Gesamt-IS analysiert, 
- F wird gemäß IA, - IA verstanden als interim-
sprachliche Prozeßanalyse (Performanz analyse) - , 
nicht als Endzustand beschrieben, sondern es 
wird z.B. versucht, Modelle (Theorien) für Feh-
lerentstehung zu entwickeln, dieses natürlich 
relativ zu der diachronischen IS-Entwicklung 
in L (Längsschnittuntersuchung) . 
Im folgenden wird mehrmals auf die unterschiedli-
che Kapazität (Reichweite) von FA und FA IA hinzu-
weisen sein. 
Schon oben wurde ersichtlich, daß der U-Bereich von 
FS zu GS nicht generell gleichzusetzen ist mit FS-
E r wer b s s c h wie r i g k e i t (SK ): 
(U ~ SK). Für F aus IS sind ähnliche Feststellun-
gen zu treffen. Es gilt nicht generell, daß F<=>SK. 
Zum Beispiel: Zwar verweisen eine Reihe von F auf 
Schwierigkeiten im FS- Erwerb, jedoch können viele F 
anderweitig als durch FS (relati v zu einer GS) sti-
muliert sein, d.h. sie sind nicht FS-erwerbsin-
härent. Sie sind vielmehr verursacht (induziert ) 
durch V und/oder Sund/oder M und/oder ein unange-
messenes Z (wir wollen sie induzierte Fehler nennen) 
Akzeptabler ist, F gleichzusetzen mit V, S, M, Z-
relativer Schwierigkeit (rSK). Eine Gültigkeit von 
F =rSK impliziert jedoch weiterhin, daß alle Fe-
irrelevanten Fehlerarten (Flüchtigkeitsfehler, Igno-
ranzfehler, frequenzniedrige F usw.), welche zudem 
(F <=i=> SK) bestätigen, aus diesem Fehlerbegriff aus-
zuscheiden sind. Dies macht u.a. eine F-Hierarchie, 
und zwar nicht nur nach reinen Frequenzkriterien, 
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sondern auch nach Kriterien der FS-Erwerbsschwie-
rigkeit erforderlich. Eine adäquate schwierigkeits-
relevante Hierarchisierung von F ist jedoch ohne 
Erfassung des Nichtfehlers (NF) schwer möglich , 
folglich dürfte eine abgesichertere Bestimmung von 
FS-Erwerbsschwierigkeiten nicht über FA, sondern 
nur über FA IA zu leisten sein. 
Genausowenig gilt als generelle Annahme F<==> U, da 
NF in U, und F in Ä-Bereichen vorkommen können. 
Als F als c h z i eIe von FA40 lassen sich 
angeben: 




FA setzt sich zusammen aus Fehlererhebung, Fehler-
deskription. Ihre Ergebnisse fließen ein in Feh-
lererklärung, Fehlerlenkung, Fehlervorbeugung und 
Fehlertherapie. 
Die Feh 1 e r e r heb u n g ist gesteuert 
und ungesteuert denkbar . Unter gesteuerter Fehler-
erhebung ist zu verstehen, daß die fehlerverur-
sachenden übungen, Tests (Elizitationsverfahren) 
usw. in der Absicht erstellt wurden, Hypothesen et-
wa aus den Bereichen der Fehlererklärung , der Feh-
lervorbeugung zu überprüfen. In diesem Sinne stel-
len Teile von FA einen Bestandteil von ALS(KA) in 
EX von PU in FU dar. Gleichgültig ob gesteuert oder 
nicht ist eine Fehlererhebung, damit die Fehlerde-
skription und die gesamte FA, nur dann sinnvoll, 
wenn alle relevanten Aspekte (Variablen) der Fe-
Komponenten L, S, M, Z, V bekannt sind, und zwar 
sowohl für die Kennzeichnung der relevanten In-
putbedingungen als auch für die Kennzeichnung der 
relevanten Outputbedingungen. 
Die Fehlererhebung impliziert, daß ein (Z abhän-
giger) Normbegriff vorliegt, der erlaubt zu sagen : 
es handelt sich um F oder NF. Dieser Normbegriff 
muß auch Entscheidungen hinsichtlich der Situati-
onsadäquatheit , sowie der kommunikativ-funktiona-
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len (Sprachhandlungs)-Adäguatheit von ÄU IS gestatten. 
Auf dieser Grundlage können ÄU IS ' die oberilächen-
strukturell als NF erscheinen, als F erkannt werden 
(aus Gründen der Situationsinadäquatheit, falscher 
Kontextualisierung u . a.m.). Darüberhinaus müssen 
Mittel (z.B . Befragung von L) erprobt werden, die 
eine Interpretation korrekter Äu s auf Grundlage 
der eigentlichen ÄUßerungsintentlön von L zulassen , 
die also gegeben fa l ls NF als F ausweisen können. 
Dies entspricht der Tatsache, daß (ambige) ÄU IS von L in einem Zusammenhang intendiert sein können, die 
NF als zufallsbedingt erscheinen lassen. Ein mögli-
cher Adressat einer entsprechend aufbereiteten Kom-
ponente Fehleridentifikation (Fehler interpretation) 
ist V. 
An die Fehlererhebung schließt sich die Feh I e r-
des k r i p t ion (FD) an. Wir wollen die Kom-
ponenten FD und Fehlererklärung aus FA im folgenden 
so verstanden wissen , daß in FD gleichzeitig die 
Kapazität vorliegt, Aussagen mit einem jriedrigen, 
hohen) Erklärungsgehalt zu formulieren . Die Kom-
ponente Fehlererklärung meint demnach nicht den 
wohlbekannten Aspekt, daß Theorien, Deskriptionen 
einen Erklärungsgehalt aufweisen (sollten), sondern 
ganz einfach das Moment der Veranschaulichung oder 
Beschreibung der von FD gelieferten Erklärung. Inso-
fern ist der in einer ALS(FA)-Konzeption verwend-
bare Begriff von (Fehler)-Erklärung zweideutig , 
nämlich Eigenschaft von (Fehler)-Theorien und mög-
liche Komponente einer ALS (FA) . 
Um die Schwierigkeiten, die sich bei FD ergeben, 
vol l zu erkennen, muß von folgenden Überlegungen 
ausgegangen werden: 
F ereignet sich in ÄU IS und ist somit ausgewiesen 
als Performanz . Es stellt sich die Frage: Liegt die-
ser Performanz eine Kompetenz zugrunde? J eden falls 
ist die Annahme einer Fehlerkompetenz, genauer einer 
IS-Kompetenz, Voraussetzung für ein Analysevorhaben, 
das nicht nur singuläre deskriptive Aussagen zu 
singulären Erscheinungen, sondern generellere Aus-
sagen zu einem größeren Gegenstandsbereich, also 
generellere Strukturierungen vornehmen will . Die IS-
Kompetenzannahme oder (bei induktiver Perspektive) 
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die Annahme eines "repräsentativen " IS-Korpus ist 
nicht leicht zu untermauern . Im Gegensatz zum Spre-
cher (Beurteiler ) einer historisch gewachsenen Ein-
zelsprache ist es dem Sprecher (Beurteiler) einer 
IS weit weniger genau möglich zu sagen: "Äu 1 ist 
keine Äu aus IS" und "Äu 2 ist eine Äu aus IS". Die 
(im übertragenen Sinn) "Grammatikalitäts- " bzw. 
"Akzeptabilitäts" - Bereiche von IS sind unvergleich -
bar schwieriger einzugrenzen, als die entsprechen-
den Bereiche einer GS, FS. Somit operiert die De-
skription von F (oder von IS) eigentlich nicht über 
einer Vorstellung endlicher Mengen von Regeln, wi e 
es bei der grammatischen Deskription einer Ein ze l -
sprache der Fall ist: die Annahme einer nicht ge -
nau fixierbaren Menge von Regeln erscheint für eine 
Deskription von F (oder von IS) plausibler . 
Des weiteren ist es gegenwärtig nicht erklärter 
Gegenstand einer grammatikalischen Deskription z.B . 
folgendem Befund Rechnung zu tragen: Warum äußert 
ein Sprecher A des Deutschen: 
( 1 8) Ich habe Hunger . 
e in Sprecher B hingegen: 
(19) Ich bin hungrig . 
Bei gleichem Kontext, gleicher Situation, gleicher 
kommunikativer Funktion, gleicher Sprachhandlung 
erfüllen zwei verschiedene Äußerungen offensicht-
lich den gleichen Zweck. Hier endet verständlicher-
weise das linguistische Deskriptionsanliegen natür-
licher Einzel sprachen. Es können und brauchen keine 
Auskünfte darüber gegeben werden , wie es kommt , daß 
A Ich habe Hunger, B Ich bin hungrig äußert. Dies soll je-
doch FD zusätzlich leisten: sie soll möglichst auch 
Erklärungen dafür liefern , daß Lerner A (bei ZS: 
Französisch , GS: Deutsch , usw.) 
(20) • Je veu:c sur le balcon. 
und Lerner B (bei gleichen oder teilweise verschie-
denen Variablen) 
(21) • Je veux aller dans le balcon . 
äußert . Aussagen (Regeln), die wir relativ zu der 
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"hypothetischen" IS-Kompetenz ableiten, müssen flan-
kiert werden durch Aussagen (Regeln), die quasi auf 
die gesamten relevanten Variablen aus L, S, M, Z, V, 
und z war was Input, Output, Input- und Outputbedin-
gungen betrifft, rekurrieren. 
Das heißt, man begnügt sich nicht damit zu sagen, 
daß (20) und (21) mögliche Sätze aus IS sind, daß 
sich (20) und (21) als in diesen und diesen eigent-
lich FS-re lativen Kontexten, Situationen, kommunika-
tiven Funktionen von L intendiert ereignen dürfen, 
- all dies kompetenzrelative Aussagen , die bezogen 
auf IS schon schwer genug zu erheben sind. Man möch-
te zudem die Fe-relativen (psychologischen, methodi-
schen, didaktischen usw.) Bedingungen beschreiben, die 
für die unterschiedlichen Performanzen bzw. die Per-
formanzprozesse ausschlaggebend sind , all dies natür-
lich weniger im Rahmen der traditionellen FA, sondern 
im Rahmen von FA (Performanz -, interimsprach-
liche Prozeßanüll~e) . 
Es versteht sich somit, 
(a) daß eine FD sich aus einer größeren Anzahl ver-
schiedener Teildeskriptionen zusammensetzen muß 
(Interdisziplinarität von FA) , 
(b) daß Forderungen wie Explizitheit, hoher Erklä-
rungsgehalt, Prognostik für FD aus FA nur sehr 
eingeschränkt anzusetzen sind, 
(c) daß der erste Anspruch einer FD nur sein kann, 
eine singuläre Erklärung zu einer F-Erscheinung 
zu geben. 
Dieser Anspruch läßt sich für Teilbereiche von FD wie 
z.B. die Interferenzdeskription erhöhen, d.h. hier 
sind eher Aussagen mit einem höheren Erklärungsge-
halt möglich. 
Diese überlegungen zeigen nachträglich noch einmal 
die Notwendigkeit einer abgesicherten, kontrollier-
ten Fehlererhebung als ersten Schritt einer FA. Auf 
die aus den Schwierigkeiten der FD erkennbare Prob-
lematik der "Repräsentativität" e ines Fehlerkorpus 
sei in diesem Zusammenhang erneut verwiesen. 
Einige mögliche T eil des k r i p t ion e n 
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F über UFS(GS) und F über ÄFS,GS 
F in Produktion, Perzeption (Phonetik, Phonologie), 
Graphemik , Morphologie, Lexik, Syntax, Suprasyntax 
(Text ), Semantik. l'leiter Unterteilungen in den ge-
nannten Großbereichen schließen sich an . Das Vokabu-
lar von FD2 ist dasjenige von FSD: F wird analog FS lokalisierE, FD2 ist also eine Deskription von F über FS. Somit l iegt keine FD in dem Sinn vor , IoIie 
FS-Grammatik eine Deskription von FS ist, eher eine 
Klassifikation von F nach FSD. 
F - FS-Kontrast: Erfassung des Kontrasts zwischen F 
und der fremdsprachlichen Korrekturste ile von F durch 
Begriffe \'Iie Permutation, Substitution , Tilgung, Addi-
tion. Dies setzt FD
2 
und FSD voraus und ist nur er-
höht sinnvoll bei e~ndeutiger zuo~qnungsmöglichkeit 
von F zu einer Korrektursteile x. 
Im Gegensatz zu der statisch-taxonomischen FD kön-
nen Permutation, Tilgung, Adjunktion als Tran~forma­
tionen innerhalb generativer Prozesse verstanden wer-
den . FD4 hat demnach (in einen generativen Rahmen 
eingebettete , möglicher\~eise auch interlingual ori -
entierte d.h. mit GS als Ausgangsstruktur) transfor-
mationelle Regeln zum Gegenstand. FD ist somit ge-
eignet z .B. Nichteinhaltung von Regein bzw. Regel-
abl äufen zu beschreiben . 
Bei Identität von F oder E von F mit Äu (oder EGS 
" 'h U I t f GSd k ' ~~ e~nem Bere~c von FS(GS): n er erenz es r~p-
t~on (s. unten). 
Bei Identität von F mit ÄU~s dort, \'10 ÄU~s erforder-
lich wäre: Ubergeneralisierungsdeskription. 
F über U ( ): Distanzdeskription von F nach Di-
stanz zwl~cg~n GS und FS. Dies beinhaltet Erhebungen 
z .B. zu Komplexität (Kl) und Kompliziertheit (K2), 
so daß Aussagen KiFS ~ K1GS, K1GS ~ KiFS; K2FS ~ K2GS, 
K2GS ~ K2FS möglich sind. Problematisch ist hier die 
Definition der Korrelation z\'lischen linguistischen 
(informationstheoretischen) und psychologisch-psy-
cholinguistischen Ki, K2 Begriffen. FD7 , so wie hier 
vorgestellt, ist somit nur vorbereitend für Fehler-
- FD . 
~ 
und Schl'lierigkeitsanalysen und Erklärung von Fehlern 
und Schwierigkeiten aufzufassen. 
Korrelierung von F mit den Variablen L, S, M, Z, V 
bzw. mit Variablen aus L, S, M, Z, V (und zwar be-
zogen auf Input und Output selbst , sowie auf Input-
und Outputbedingungen). 
Durch FD. sei angedeutet, daß die hier vorgeführ-
ten Teil~FDn nur eine Auswahl möglicher Teil-FDn 
sind, und daß weitere Teil-FDn existieren bzw. noch 
zu entwickeln sind . 
Eine Fehlerdeskription nach obiger Strukturierung 
ordnet F Aussagen (A) aus den verschiedenen Teil-
FDn zu. Der Ansatz einer Erklärung ist dann erreicht, 
wenn eine erklärungsrelevante Kombination von A aus 
den verschiedenen Teil-FDn vorliegt. Dies schließt 
ein , daß nicht immer alle denkbaren A zu e inem be-
stimmten Fl aus sämtlichen FD. für eine Erklärung 
von Fl wichtig sind. Zum Beispiel: Deskription von 
Fl ist die Summe aller möglichen Teildeskriptions-
aussagen über Fl - Erklärung von Fl ist erreich-
bar über AFD 2 und AFD 7 bei Deskription von Fl ist die Summe aller möglichen Teildeskriptionsaussagen 
über Fl (auch : es gilt nicht für Fl, daß FD 6 , und FD S ist für Erklärung von Fl irrelevant). 
Ein S 0 n der pro b lern von FD ist 43 : Kön-
nen für sie und in ihr, abgesehen von dem Frequenz-
kriterium aus der Fehlererhebung , weitere Kriterien 
gefunden werden, die erlauben eine Untermenge Fm 
aus F als für den Fe-Kontext irrelevant zu erklären. 
Wir haben schon angedeutet, daß dieser Schritt wich-
tig ist, um den Fehlerbegriff in die Nähe des Schwie-
rigkeitsbegriffs zu rücken, wichtig deshalb, da nur 
F, die auf FS-Erwerbsschwierigkeiten hindeuten, re-
levant sind für PA (korrektive, vorbeugende Maßnah-
men) in ALS (FA) . Diese Trennung in Fm und F ent-
spricht teilweise auch der wohlbekannten Trennung 
in ' error ' (in gewissem Sinn Kompetenzfehler) und 
'mistakejlaps ' (Performanzfehler , 'slip of the 
tongue' , F , die z.B . th~~retisch eine sofortige Kor-
rektur durch L kennen) . Mit Sicherheit lassen sich 
über FD (also auch unter Berücksichtigung der L, S , 
M, Z, V Variablen) eine Reihe Fe-irrelevanter F aus-
schalten. 
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Eine zusätzliche Hypothese , die wir anbieten wollen , 
ist: Wenn angenommen werden kann, daß Ähnlichkei-
ten zwischen F von native speakern in SP1 ' SP2 und 
Fm von L in IS bestehen , könnte der Begr1ff des Sp-
basierten Performanzfehlers ("slip of the tongue") 
auf F in IS libertragen werden . Es wlirde auf diese 
Weise (E von F S <= E von Fm aus F aus IS) der Be-
griff des PerfoPmanzfehlers in Sp (Anakoluth , Rei-
henfolgestörunq, Kontamination, Selektionsstörung 
u . a.m. ) auf Fm aus F aus IS zutreffen , und es wlirden 
in aller Vorsicht weitere Indizien flir eine Schei-
dung von IS-Performanz-F (=Fm) und IS-Kompetenz-F 
gewonnen werden können. 
Wenden wir uns nun FD 4 , der eigentlichen I n t e r -f e ren z a n a 1 y s e (INFA ) zu als Teilqe-
biet von FA . Wie hin l änglich bekannt sollte KA 
auch eine Deskription (Erklärung, Vorhersage) von 
Interferenzen leisten , gewissermaßen deduktiv, da-
zu rein linguistisch orientiert. Aufgrund des man-
gelnden Erklärungsgehalts und somit des geringen 
prognostischen Werts der linguistisch-deduktioni-
stischen KA-Aussagen wurden auf FA basierende in-
duktive Verfahren vorgeschlagen. Gegenwärtig wird 
dies als ein durchaus gangbarer , ökonomischer Weg 
angesehen . Die von FA indizierten Fehlerbereiche 
werden in bestimmtem Ausmaß aposteriori liber KA, 
genauer KD, a l s Interferenzen erkannt und beschrie-
ben. KA stellt also in der Konzeption von ALS (INFA) 
eine nachgeordnete Komponente dar. Wie oben jedoch 
ersichtlich wurde , setzt eine befriedigende INFA 
ein hinreichend abgesichertes Korpus voraus , und 
das zu erzielen ist mit allergrößten Schwierigkei-
ten verbunden . So kann man aus den Unzulänglich-
keiten des deduktiven KA-Weges Argumente für den 
induktiven FA-Weg von INFA ableiten, aus Unzuläng-
l ichkeiten der Induktion liber FA Argumente flir das 
deduktive KA-Verfahren gewinnen: ein~ Kette ohne 
Ende , es sei , es lassen sich neue Perspektiven für 
den einen oder anderen Weg aufzeigen. 
Der Gegenstandsbereich der INFA läßt sich auf kon-
trastiver , somit rein linguistischer Basis grob 
folgendermaßen gliedern: 
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(a) F: + Identität GS mit FS in UÄU FS(GS) + Interferenz 
(b) F: Identität GS mit FS in UÄu FS (GS) Interferenz 
Bei {al kann es zudem vorkommen, daß eine Überschnei-
dung mit FD
n 
{Übergeneralisierung} vorliegt: Für ei-
nen Fehler Kommen dann zwei autonome {?} Erklärungs-
möglichkeiten in betracht, zusätzlich zu {al näm-
lich noch Äu = Äu 1 anstatt Ä~ • IS FS 1"S 
Hinzu kommen Festlegungen aus dem Bereich von FD" 
ohne die die Erklärung aus FD 5 nur unvollständig
1 
{verwertbar} bzw. unmöglich s1nd. 
Eine Untersuchung der Interferenz kann jedoch nur um-
fassend sein und abgesichertere Erklärungen geben, 
wenn folgende Fragestellungen {jeweils in Korrelation 
zu Fe} mitbehandelt werden: 
- In welchen UFSIGS,-Bereichen kommt es nicht zu Inter-
ferenzen {unterlassene Interferenz}, vgl. oben {b} 
- In \>lelchen ÄFS GS-Bereichen kommt es zu Fehlern {unterlassener 'Transfer} 
- In welchen ÄFS,GS-Bereichen wird transferiert. 
Eine der oben angesprochenen neueren Perspektiven 
ist nun, auf Grundlage der vorstehenden Strukturie-
rung, zu erklären zu versuchen, welche psychologi-
schen, psycholinguistischen Phänomene bei der IS-
Performanz von L eine Rolle spielen , an welchem 
sprachlichen Material sie sich unter welche~ Fe-Be-
dingungen ereignen. Wie leicht festzustellen ist, 
sind diese Fragestellungen nur mit einer INFA, die 
in IA integriert ist (INFAIJ, zu verfolgen: 
d.h., der linguistisch-deduKtive KA-Weg ist abzulö-
sen durch ein komplexes induktiv-deduktives, psycho-
linguistisches, auf Fe ausgerichtetes Verfahren, das 
al l erdings KA als interpretative u~~ (eingeschränkt) 
explikative Komponente einbezieht. 
Der in ALS (FA) auf FD folgende Schritt ist der der 
p ä d a g 0 gis c h e n Auf b e r e i tun g 
(PA) von FS üb~r in FA erzielte Ergebnisse. 
Wi e zu sehen war, ist die Scheidung in Fe-irrelevan-
te F und Fe-relevante F schon ganz auf PA-Erforder-
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nisse ausgerichtet: es können z.B. nur solche F 
Indikationsfunktionen in PA haben , die nicht un-
mittelbar autokorrekturfähig sind, ('slip of the 
tongue') die nicht auf mangelnde Lernleistung von 
L (Ignoranzfehler) zurückzuführen sind usw. 
Es lassen sich nach FD drei große Gruppen Fe-rele-
vanter F herausschälen: 
- Interlingual begründete Fehler (Interferenzen) 
- Intralingual begründete F (Übergeneralisierungen) 
- Induzierte Fehler (vgl. oben) 
Diese F sollten für PA in eine, wie bereits ange-
sprochen , Fehler- bzw . Schwierigkeitenhierarchie 
überführt werden. Hierfür gibt es eine ganze Reihe 
von zusätzlichen Bewertungskriterien : Frequenz , Stö-
rungsgrad der intendierten Kommunikation, hierar -
chische Höhe der im Hinblick auf ÄUFS-Generierung 
ersten blockierten Regel , usw. 
Eine weitere, für PA zentrale Unterscheidung ist 
diejenige im kreative (stadiale) F und nicht-krea-
tive (persistente) F (vgl. auch 3.5 . ), e ine Unter-
scheidung , die einmal mehr andeutet , daß von der 
Vorstellung der traditionellen taxonomischen FA ab-
gerückt , FA vielwehr als Element von IA angesehen 
werden muß, was sowohl den notwendigen Einbezug von 
Folgerungen aus dem um NF erweiterten Objektbereich , 
als auch das Analyseziel (Prozeß:Performanzanalyse 
im Längsschnitt) betrifft. 
Was ist nun unter kreativem F zu verstehen? Krea-
tive F ereignen sich z . B. im Kontext aktiver L-Pha-
sen im FS-Erwerbsprozeß, etwa dann, wenn L Hypothe-
sen über FS aufstellt , erprobt , und die Ergebnisse 
der Erprobung (als eigengeb i ldeter Erkenntniszu-
wachs über FS) optimal i m Gedächtnis abgespeichert 
werden (gleichsam eine FS-Datenverarbeltung in 4t , FS-Hypothesenbildung und FS-Hypothesentesten) . 
Gl eiches gilt nicht für den nicht-kreativen (persi-
stenten) Fehler . 
Daraus folgt für PA , daß 
- nicht-kreative Fehler Gegenstand der Fehlervor-
beugung und Fehlertherapie sind , 
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- kreative Fehler Gegenstand der Fehlerlenkung (und 
gegebenenfalls der Fehlertherapie) , aber nicht 
prinzipiell der Fehlervorbeugung sind . 
Daraus ergibt sich die paradoxe Tatsache, daß 
es theoretisch angebracht sein kann , über PA krea-
tive F zu stimulieren, daß also F selbst Gegenstand 
des Erwe rbs (Lernens) sein kann . 
In Komponente PU von ALS (FA) werden dieser Art "kün-
stlich" induzierte Fehler erneut erhoben und analog 
dem ersten FS-Zyklus auf ihre Relevanz (Nutzeffekt) 
überprüft. 
Wir ersparen uns im folgenden näher darauf einzu-
gehen , daß und wie FD indirekt über PA in Lehrmate-
rialien einfließt (A~1essat L), wie FD kognitiv auf-
bereitet werden kann (Adressat L,V), daß ~Bhler­
erklärung, Fehlervorbeugung, Fehlertherapie je 
nach Aufbereitung L oder V spezifisch sein kann u. 
a . m. 
Eine detaillierte K 0 n z e p t ion von ALS (FA) 
ist folgendermaßen de nkbar: 
(22) 
ALS (FA) 
FA PA PU (in FU) 
FH (in FU) FD + Ex - Ex 
+ st/Ex l-st/ Ex FD1 F-Erklärung ; Gezielte Ex-Indikation perimente an 
FD2 
für S , M von FA-PA-Material 
FS für V, L 
FD (Lenkung, Vor-







E r k 1 ä run gen zu (22) 
(a) Die Funktion von FA ist die Indikation von F 
in IS zu FS relativ zu F~, d.h. FA hat keine FS-
deskriptive Funktion wie FSD oder KA (Ausnahme: 
kreativer F) , die deskriptive Funktion von FD ist 
auf F aus IS beschränkt. 
(b) Die Indikationsfunktion von FA auf FS über IS 
wird in und durch ALS (FA) in einen methodisch-di -
daktischen Verwertungsrahmen (allgemeiner Fe - Ver-
wertungsrahmen) überführt. 
(c) FA-Ergebnisse gelangen über Fehlerlenkung, 
Fehlervorbeugung und Fehlertherapie (korrektives 
Lehrmaterial) in FU und werden in PU auf ihre 
Brauchbarkeit hin überprüft. Fehlervorbeugung, 
(teilweise auch Fehlertherapie) kann (können) des -
gleichen als implizites Ziel von ALS (FSD) und ALS 
(KA) angesehen werden. Deswegen ist die isolieren-
de Konz~ption von ALS (FA) wie in (22) nur einge-
schränkt gültig. Ergebnisse aus ALS(FA) gehören in 
PA von ALS(FSD) und ALS (KA) i (vgl. komplexe Kon-
zeptionen in 3.6.). 
(d) Die Ergebnisse aus PU können im Rückkoppelungs-
verfahren FD und PA steuern. 
(e) FH aus FA entspricht größtenteils PU aus ALS(KA). 
An vielen Stellen mußte darauf hingewiese n werden, 
daß die traditionelle taxonomische FA nicht in der 
Lage sein kann, einige der geschilderte n Analyse-
leistungen zu erbringen, daß FA vielmehr nur sinn-
voll ist, wenn sie als Element von IA (FA ), was 
eine Prozeß-/Performanzanalyse einschließt~ ange-
sehen wird. Die folgenden Ausführungen zu IA werden 
dies untermauern. 
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Wir beschränken uns hier auf die Darlegung der we-
sentlichsten Merkmale und Folgerungen aus IA. Da die 
konzeptionellen Überlegungen zu ALS(IA) in vielen 
Dingen identisch sind mit den Überlegungen zu ALS 
(FA) können wir uns auch bei der abschließenden 
Darlegung der ALS(IA)-Konzeption kurz fassen. 
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Wie für FA so gelten (14) und (15) auch für IA, je-
doch mit dem Unterschied, daß 
IA = DFAnalyse von ÄUFS und ÄUNFS aus IS. 
IA strukturiert IS in F und Nicht-Fehler (NF) , wo-
bei NF nebe n F ein erklärter Untersuchungsgegen-
stand von IA ist. FA ist demnach als vergleichbar 
mit IA anzusehen, mit dem Unterschied, daß e~ne Er-
hebung von F erst exhaustiv ist innerhalb IA 0, daß 
eine Deskription (Erklärung) von F erst vollständi-
ger möglich ist über IA und daß eine Interpretation, 
Bewertung, Einschätzung von F eigentlich erst mög-
lich ist relativ zu NF. Eine optimale FA hat dem-
nach die Form FA IA . 
IA vermeide t di e Unzulänglichkeit, eine Teilstruk-
tur (F) von IS zu beschreiben und relevant für die 
Erklärung der größeren Struktur "Fremdsprachener-
werb" oder gar "Steuerung des Fremdsprachenerwerbs" 
zu setzen: die aus einer isolierten FA gewonnenen 
" Regeln " sind dazu nicht in der Lage. IA operiert 
vielmehr über dem für den FS-Erwerb relevanten Ge-
samtbereich IS. 
Dadurch daß eine Erforschung der Faktoren, die das 
ausmachen, was beim FS-Erwerb schw i erig ist, auch 
eine Kenntnis der Faktoren, die das ausmachen, was 
nicht schwierig ist, impliziert, kann die Hypothese 
aufgestellt werden, daß auf l ängere Sicht IA (bzw. 
FA IA ) geeigneter als eine isolie rte FA ist, zu de~ Bntwicklung von exakten Schwierigkeitshierar-
chien beizutragen. 
Wenn wir als einen Beitrag von IA in bezug auf FS 
die Schwierigkeits-, Leichtigkeitsrelevanzierung 
nennen wollen, so meinen wir damit keine aktuelle, 
bereits geleistete Relevanzierung von FS, sondern 
die Perspektive einer über die F-Relevanzierung von 
FA hinausführende Relevanzierung von FS, die durch 
IA eröffnet wird. 
Im Gegensatz zu FSD und zu KAF ' wo es nicht um die 
rein linguistische Zielsetzungegeht, Sprachen (FS, 
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GS, FS-GS) als sprachliche Systeme explizit zu be-
schreiben , zu "erklären" (es liegen vielmehr ange-
wandt linguistische Zielsetzungen vor), hat IA, 
(nicht so FA), das Ziel, IS als sprachliches System 
zu beschreiben, zu "erklären". Dies wurde bei INFA TA 
ersichtlich. Wir haben auch schon darauf hinge-
wiesen, daß IA als Prozeß- , Performanz analyse anzu-
sprechen ist, d.h. daß versucht wird , über Perfor-
manz und per formative Prozesse z . B. Annahmen über 
die unterliegende Psychostruktur von L zu unter-
mauern. 
Soviel zu einigen A n nah m e n über IA. 
Als globale Z i e 1 set z u n gen von IA (bzw. 
FA IA ) kommen in Frage: 
- Verbesserung der Ergebnisse aus FA 
- Beschreibung des FS-Erwerbs 
- Aussagen über IS mit (gegenüber KA, FA) erhöhtem 
Erklärungsgehalt und mit (eingeschränkter) Progno-
sefunktion 
- Schwierigkeitshierarchien 
- Indikationen für eine Verbesserung des FS-Erwerbs 
Auch bei IA können Vorstellungen , die über das Ziel 
eines reduzierten Erklärungsgehalts der in Anwendung 
gebrachten Theorien usw. hinausgehen als absolutes 
Falschziel bezeichnet werden. 
Analog FA set z t sich IA z usa m m e n aus 
einem Erhebungsteil (über IS) und einem (analog FD 
strukturierbaren) Deskriptionsteil , wobei für IA 
ebenso wie für FA unabdingbare Voraussetzung ist, daß 
alle ÄUI~relevanten Variablen aus Fe den Möglich-
keiten entsprechend bekannt sind. Durch die Einbe-
ziehung von Fe wird ersichtlich, daß IS nur inter-
disziplinär zu beschreiben ist: und zwar über Lingui-
stik, Psychologie, Psycholinguistik und damit ver-
bundenen Wissenschafts zweigen. 
Zu einer der Auf gab e n von IA gehört, anhand 
von Längsschnittuntersuchungen verschiedene Entwick-
lungsstadien innerhalb von IS, verschiedene über-
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gangskompetenzen von L in IS a ufzuzeigen. Auf diese 
Weise lassen sich die beiden wich t igsten Fehlerarten, 
Interferenz und Übergeneralisierung, über das bis-
her übliche Maß hinaus analysieren. Das geht soweit, 
daß diese F bereichsspezifisch (in welchen grammati-
schen Bereichen welche übergeneralisierungen, Inter-
ferenzen), lernerspezifisch (Psychostruktur), metho-
denspezifisch, stoffspezifisch (z.B. die übergenera-
l isierung) , stadialspezifisch usw. interpretierbar 
und beschreibbar werden, und daß die ihnen zugrunde-
liegenden Phänomene darüberhinaus, analog zu dem Be-
griff von IS, nicht nur an F, sondern auch an NF 
(Transfer, korrektermaßen unterlassener Transfer 
usw.) untersucht werden können. Daß INFA IA abge-
sichertere Ergebnisse zuläßt a ls INFA wurde 
in 3.4 . bereits angesprochen. FA 
In diesem Zusammenhang gilt es die Begriffe von 
"Persistenz" fehler, "Langphasen "fehler, " Kurzphasen " -
fehler auf ihre weitere Brauchbarkeit hin zu unter-
suchen und damit die wichtigen Begriffe vom guten 
(kreativen) Fehler (z.B. Aufweis von Regelindukti-
onen) und vom schlechten (nicht-kreativen) Fehler 
zu stabilisieren. Der Einbezug von NF in IS erlaubt 
weiterhin festzustellen, ob fehlerträchtige FS-Be-
reiche von L in IS gemieden werden oder abgebaut 
werden . Verwiesen sei auf die hinlänglich bekannte 
Möglichkeit V, M, S daraufhin zu optimieren, daß 
die FS-InputjIS-Output Differenz möglichst klein 
gehalten wird. Generell gilt es Untersuchungen da-
rüber anzustellen , welche Bereiche aus FS von L 
wann und warum in IS se legiert werden und welche 
nicht. Untersuchungen dieser Art sind ebenfalls nur 
über IS möglich. Eng verbunden hiermit sind Unter-
suchungen zum Aufweis und Abbau von Unter- und über-
repräsentation. Es ist demonstrierbar, daß sich 
hierzu IA wesentlich besser eignet als FA. 
Bisher waren alle Überlegungen zu ALS (FA IA ) und ALS(IA) abgestellt auf den Gegenstandsberelch "GS 
relativer, gesteuerter FS-Erwerb von Erwachsenen" 
und seine ihn determinierenden Variablen. Wir wol-
l en hier kurz demonstrieren, daß es sich trotz al-
l en Vorzügen immer noch um einen eingeschränkten 
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Gesichtskreis handelt, daß eine E r w e i t e -
run g der 1A um weitere G e gen s t a n d s -
b e r e ich e für PA erkenntnisfördernd sein 
kann, und daß damit langfristig für 1A eine Umori-
entierung in die Wege zu leiten ist. 
Eine umfassendere K 1 ass i f i kat ion von 
1S erbringt: 
IS ereignet sich in 
GS-relativer FS-Erwerb (Enlachsener): (a) gesteuert 51 
(b) ungesteuert 
2 (GS-relativer?)52 PS-Erwerb (Kind): (a) gesteuert 
(b) ungesteuert 
3 GS-Erwerb: (a) Kind (b) Erwachsener (:!: gesteuert) 
Hieraus ist ersichtlich, daß unser bisheriger Ge-
genstandsbereich la nur einer von acht möglichen 
1S-Ausformungen ist. 
Die Frage ist: Können 1S aus lb (Pidgin-Sprachen), 
2a, 2b, 3a, 3b (Kaspar Hauser-Problematik, Sprach-
pathologie) zur Analyse von la verwendet werden? 
Wie können sie ver wen d e t werden? 
Darauf gibt es verschiedene positive Antworten: 
- Zum Nachweis von Spezifitäten von 1S la, kann 
1S la mit den übrigen 1S kontrastiert werden: 
Jedenfalls dürfte es interessant sein, Längs-
schnitte verschieden determinierter 1S in NF-
und F-Profilen zu vergleichen. Vergleiche zwi -
schen gesteuerten und ungesteuerten 1S würde er-
lauben, Ausmaß und Gewicht induzierter F, ver-
schiedene Progressionen u.a . m. festzustellen. 
- Erkenntnisse aus anderen 1S können auf die Ana-
lyse von 1S la übertragen werden (heuristische 
Funktion von Vergleichen): Für den größeren PA-
Zusammenhang könnten die Faktoren, die die Ver-
besserung ("Kreolisierung") von Pidgin-Sprachen 
bewirken (hier z.B. sozial oder affektiv be-
gründbarer Wunsch zur Ausdifferenzierung des 
Sprachvermögens) , auf ihre Korrelation mit den 
FS-Erwerb begleitenden Faktoren überprüft werden. 
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- Zur überprüfung der Erhebungsmethode: Es läßt 
sich zeigen, daß unter bestimmten Bedingungen 
(z.B. aus Gründen der kommunikativen Effekti-
vität) Sprecher auf eine bestimmte (einfachere) 
Version ihrer GS (z.B. Babysprache, Imitation 
des Gastarbeiterdeutsch) zurückgreifen , mögli-
cherwe ise also auch L unter bestimmten Bedin-
gungen auf einfachere, frühere Versionen von (ih-
rer) IS . Daß heißt, sie benützen eine einfachere 
IS, als sie eigentlich zu benützen imstande wären. 
Dies hat einschneidende Konsequenzen aut die 
Elizitationsverfahren und auf die notwendiger-
weise 'parole' basierte IS-Deskription in IA, 
wenn nicht gar die Gefahr besteht , daß in Bezug 
auf L unangemessene DS1kriptionen und Erklärun-gen geliefert werden. 
- Es können Spracherwerbsunivsisalien analysiert 
werden wie: Regularisierung ,Simplifikation 
als universale IS-Strategie. 
- Es können diese Universalien als Hinweise für 
natürliche Spracherwerbsprozesse verarbeitet 
werden, es können natürliche (±) universale 
Spracherwerbsabläufe rekonstruiert werden u.a.m. 
Von hier aus ist der Weg nicht weit zu der Frage 
nach dem Beitrag dieser vergleichenden IA für PA 
in ALS(IA): 
Es werden ohne Zweifel die Annahmen zum kreativen 
FS-Erwe rb (vgl. die a~~ 3a bezogene "creative con-
struction hypothesis" ) spezifiziert werden können: 
es werden Thesen natürlicher Abfolgen im Sprach-
erwerb überprüft werden können und auf den FS-Er -
werb, somit auf PA übertragen werden können: es 
werden Erkenntnisse über die Korrelation; kommuni-
kative Aktivitäten (Ziele) und Elaboration eines 
Kodes (in 1b handelt es sich ja v~6wiegend um so-
zial-psychologische Hintergründe) auf PA über-
tragbar sein; es werden u.U. Erkenntnisse aus der 
"Simplifikationsunive rsali e " auf PA übertragbar 
sein usw. 
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So plausibel diese Vorschläge für e inen erweiterten 
IA-Untersuchungsbereich klingen mögen, so eindring-
lich muß darauf hingewiesen werden, daß man sowohl 
bei konkreten empirischen Untersuchungen und Experi-
menten als auch bei der Ausarbeitung von (Teil-)The-
orien sehr oft mit zum Teil unüberwindlich schei-
nenden Schwierigkeiten zu rechnen hat: 
Um nur einige zu nennen: Fragen der Ubertragbarkeit 
von Ergebnissen aus Vergleichen; Fragen der Kompara-
bilität bei IS-Vergleichen (vor allem hervorgerufen 
durch den diachronischen Charakter von IS): die ge-
samte Problematik bei der Festlegung (Kontrolle) 
der Variablen für den Bereich der Inputbedinqunqen 
(bei 1b, 2b, 3a dürfte die Kenntnis dieser Vari-
ablen , vor allem bei fortgeschritteneren L, unzu-
reichend sein). 
Noch eine Bemerkung zu der 0 e s k r i p t ion s-
kom p 0 n e n t e von IA. In ihr ist mit den-
selben Problemen zu rechnen, wie in der Deskriptions-
komponente von FA. Es gilt über empirische Unter-
suchungen die Kenntnisse von IS so zu verbessern, 
daß man zu einer Art IS-"Kompetenz"- (besser "Über-
gangskompetenz"-) basierter Aussagen befähigt wird , 
d.h. man muß z .B. entscheiden können, ob eine be-
stimmte Äu eine "akzeptable " Äußerung von IS ist 
oder nicht,l~nd zwar jeweils vor dem Kontinuum des 
FS-Erwerbs! 
Für NF aus IS ist dieses Ziel eher zu erreichen , 
als für F aus IS, wobei hinsichtlich F die Hypothe-
se verifizierbar erscheint, die besagt, daß die Her-
ausbildung von (stadialen) "IS-Kompetenzen " für die 
F-Bereiche Interferenz und übergeneralisierung von IS 
wahrscheinlicher ist als für andere F-Bereiche von 
IS. Nachweise der Systemhaftigkeit in IS, d.h. Er-
hebung von Ubergangskompetenzen von IS gehören je-
denfalls zu den hervorragenden Aufgaben von IA. 
Eine mögliche K 0 n z e p t i on von ALS(IA) 




IA PA PU (in FU) 
ISH (in FU) ISD IS - Erklärung ; + EX - EX 
+st/ExT -st/EX 
Indikationen 
ISD1 für S , Z , M gezielte 






ISH=IS-Erhebun g ISD= IS- Deskription 
In einer in I A eingebetteten INFA ist KA e i n El e-
ment von I SD (interpretative , explikat ive Funktion 
von KA ; vg l . 3 . 4.) 
Die E r k 1 ä run gen (a)-(e) zu (22) ge l ten 
mutatis mu t and i s fUr (23): Der Deskriptionsbereich 
von I A ist IS . 
An (23) kann d i e Wirkungsweise der theoretisch mög-
l ichen " zyk l ischen R U c k s t e u e run g " 
verdeut l icht werden: über IA werden Informationen 
erhä l t l ich Uber z . B . das NF- , F-Rege l wissen in FS 
bzw . IS , das e i ne Gruppe L unter bestimmten Fe-
Bedingungen erworben hat (~nd we l ches s i ch in IS 
von LausdrUckt ). Über PA wird versucht den Out-
put (2 = FS) der Fo l gelerner (Lb ) so zu verändern , daß IS von Lb mehr Aff i nität zu Z = FS hat a l s IS von L . Aus dem Verg l eich zwischen IS von L 
und IS v8n Lh l assen sich eventue ll RUcksch l Us~e Uber die Fe-~däquathe i t von PA und/oder Uber die 
Adäquatheit von aus IA in PA eingef l ossenen Indi-
kationen ziehen und fUr eine Modifizierung von IA 
und/oder von PA fUr FS zur verbesser t en Output-
" konditionierung " der Fol ge l erner L verwenden. 
Weitere Fo l gen von Vergleichen (OutSut L - Output 
Ld ) wUrden das Attribut " zyk l isch" erk l ä~en . 
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3.6. Komplexe Konzeptionen 
Unter komplexen Konzeptionen (KK) sind Verbindungen 
zwischen FSO, KA einerseits, FA, IA andererseits zu 
verstehen. In der Literatur zu findende Äußerungen 
über KK gehen dabei meist von einer Verbindung zwi-
schen FA und KA aus, was nicht zuletzt auf die ak-
tuell mögliche Verwendung von FA und auf den höhe -
ren Bekanntheitsgrad von FA im Vergleich zu der 
erst im Ansatz begriffenen IA zurückzuführen ist. 
KK lagen in 3.3., 3.4. und 3.5. bereits mehrere Ma-
le vor: 
In ALS(KA) fand sich IA als Verfahren in PU. 
In INFA fand sich KA in interpretativer, deskripti-
ver und (eingeschränkt) in explikativer Funktion im 
Oeskriptionsteil (wir sehen ab von der anfechtba-
ren Verteilung von FA, KA in deduktionistischen 
und induktionistischen INFAn; vgl. unten). 
In FA beruhten mehrere FO i auf KA. 
In ALS (KA) und ALS(FSO) spielten Ergebnisse von ALS 
(FA) für PA von KA- und FSO- Ergebnissen eine Rolle 
(vgl. Erklärung c zu (22)). 
Eine bislang nicht angesprochene KK ist die Verbin-
dung von FA nachgeordg7t KA: hier dient FA als Test der Ergebnisse aus KA , und zwar vor der weiteren, 
aufwendigen PA von KA-Ergebnissen. 
öfters ist a~Bh von der Verbindung FA vorgeordnet 
KA die Rede. Sie wird als eine gangbares Verfah-
ren im Rahmen von ALS, als gleichermaßen ökonomisch 
und praktisch einqestuft, denn: FA seleqiert a pri-
ori die kontrastiv zu beschreibenden Bereiche. Ar-
beitsintensive, aber nutzlose Kontrastierungen könn-
ten vermieden werden, Lern- und Lehrmaterialien 
bräuchten nur in Teilbereichen verändert werden bzw. 
nach kontrastiven Gesichtspunkten aufbereitet wer-
den. 
Jedoch, wer sagt, daß gerade ALS (KA) den FU in den 
von FA ausgewiesenen Bereichen optimiert? Sind die-
se Selektionen nicht auch für FSO relevant? Läßt 
sich aus den FA-Selektionen etwa ableiten, wie ALS 
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(FSD) zu verbessern wäre? Läßt sich aus FA-Selekti-
onen ableiten, ob über ALS(FSD) oder ALS (KA) weiter 
zu verfahren ist? Sind Interferenzen über KA, Über-
generalisierungen über FSD in PA für FU anzugehen? 
Sind ohne KA (vgl. (KA in FD) gesicherte F-Interpre-
tationen und damit Selektionen für KA überhaupt mög-
lich? 
Spätestens hier wird klar, daß (wenn schon) FA-Se-
lektionen sowohl KA als auch FSD betreffen; daß es 
unbegründbar ist, als fehlerreich (lernschwierig?) 
indizierte Bereiche ohne weitere Reflektion ALS (KA) 
zu überantworten; daß es prinzipiell unbegründbar 
ist, in FA nichts weiter als ein Selektiv für KA, 
FSD zu sehen ; daß KA für eine gesicherte Interpre-
tation von F und somit für die FA-Selektion eine der 
Voraussetzungen sein sollte. 
Obige Argumente gestatten demnach die Annahme, daß 
die Vorste llung von einer Fe-orientierten KK, in 
der FA als ein über Fe-Selektionen hinausgehendes 
Selektiv für den Objektbereich von KA dient , ein 
nur auf den ersten Blick gangbares und vorteilhaf-
tes Verfahren darstellt, daß diese KK strenggenom-
men für eine ALS (KA) abzulehnen ist. 
Es spricht vieles dafür anzunehmen , daß die Möglich-
keit dieser KK intuitiv damit begründet wird, daß 
U = SK und SK = F. In diesem Fall wäre U als ein 
anderer Zustand von F aufzufassen, nur in diesem 
Fall, wäre es folglich richtig, von einer KK aus-
zugehen, in der FA den Objektbereich von KA z.B. 
hierarchisch strukturiert. Wie wir gezeigt haben, 
gilt jedoch nicht, daß U mit F äquivalent ist. 
Für KK von ALS läßt sich daraus ableiten, daß 
strenggenommen keine Selektionen am Objektbereich 
von KA über FA vorgenommen werden dürfen. Diese 
theoretische Inkompatibilität scheint jedoch bis-
lang entweder nicht gesehen oder von praktischen 
Argumenten verdeckt worden zu sein . Es ist in der 
Tat anzuzweifeln, ob die Ergebnisse einer strengen , 
umfassenden ALS(KA) den hohen, mit ihr verbundenen 
Aufwand lohnen. Daß dessen ungeachtet die Beantwor-
tung ihrer Fragestellungen ein langfristigeres Desi-
derat darstellt, ist die Kehrseite dieses Befundes. 
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Diese und andere vorstehende überlegungen gestatten 
folgende Schlußannahmen für KK von ALS: 
I. KK müssen bestimmten Gegebenheiten entsprechen. 
11. ALS (KA) , ALS (FA!IA ) sind autonom, was ihre Ziel-
setzungen, ihren Objektbereich betrifft: ALS (KA) 
verfo lgt die ihr eigene U-Ä-Problematik, eine 
Präselektion ihres Objektbereichs über F läuft 
dieser Zi e lsetzung zuwider . 
III.Gleiches gilt nicht für ALS (FA) und ALS (lA) : 
ALS (lA) stellt eine Weiterentwicklung von ALS (FA) 
dar. Eine KK zwischen ihnen ist unmöglich. 
IV. Theoretisch zu rechtfertigende Se l ekt ionen sind 
nur auf späteren ALS-Stufen möglich. 
V. Selektionierende oder substituierende Verbin-
dungen zwischen KA, FA, lA-Ergebnissen in KK von 
ALS sind strenggenommen erst nach KA, FA, lA-Ab-
schluß (also im Anwendungsbereich: PA, PU) und 
in der Rückkoppelung sinnvoll. 
VI. Interpretativ e , explikative Verbindungen zwischen 
den Analysen sind hingegen früher nötig. 
4. RECAP und PECP in kritischer Sicht 
Wenden wir uns zum Abschluß einer kritischen Bespre-
chung der beiden in 1. und 2. dargestellten kontra-
stiven Projekte zu . 
Beide Projekte weisen ähnliche Zielsetzungen auf, 
die sich jedoch in folgenden Punkten unterscheiden. 
PECP hat im Bereich der rein sprachvergleichenden , 
"theoretisch en " kontrastiven Linguistik einen wesent-
lich höheren Anspruch (vgl. in Kap. 1. die Punkte a, 
b, c, die Hälfte von d, sowie darin den Anspruch der 
Exhaustivität) als RECAP (hi er ist lediglich von ei-
ner Systematik beim Sprachvergleich und von der Kon-
trastierungw ich t i ge r Bereiche die Rede; 
allerdings findet sich ein von vornherein sehr breit-
gefächertes Aktivitätsfeld in Komponente a). 
Im Bereich der "angewandten" kontrastiven Linguistik 
sind die PECP-Ziele allgemeiner gehalten als die 
präziseren und sehr bedeutsamen Ziele von RECAP 
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( Mus t e r lehrmaterialien; vg l. vor allem die 
Komponenten b, c). Ob PECP a llerdings mit seinen 
allgemein und global formulierten Zielen auch ei-
nen erhöhten Anspruch verbindet, ist nicht klar 
erkennbar; ob sich bei der von PECP adoptierten 
kontrastivlinguistischen Konzeption (sie entspricht 
KAL ,) ein solcher Anspruch rechtfertigen läßt, ist ein~ zweite Frage, die im folgenden anzusprechen 
sein wird. 
Natürlich l äßt sich darüber, ob Ziele, welche Zie-
le, und wie vorgeschlagene Ziele erfüllt worden 
sind, nur reden, wenn endgültige Ergebnisse vorge-
legt worden sind . Soweit ist es in beiden Projek-
ten noch nicht. Jedoch gestatten die vorliegenden 
konzeptionellen Ansätze sowie die bisherigen Ar-
beitsergebnisse erste Stellungnahmen. Und zwar 59 
Für den Bereich der "theoretischen" kontrastiven 
Linguistik gilt , daß weder in PECP noch in RECAP 
der Versuch unternommen worden ist, über heuri-
stische überlegungen hinaus, eine umfassendere und 
abgesichertere Theorie des Sprach vergleichs zu ent-
wickeln . Dieses Manko ist jedoch spezifisch für die 
gesamte kontrastive Linguistik. Insofern fällt es 
schwer, dies RECAP oder PECP anzulasten. Theore-
tisch ausgerichtete (rein sprachvergleichende) For-
schungsvorhaben haben auf diesem Gebiet auch keine 
echten Fortschritte erzielen können. Hierbei fällt 
es vorteilh aft für PECP aus, daß das linguistische 
Zielfeld breiter strukturiert ist , und daß auch 
auf Beiträge für die allgemeine Li ngu istik abge-
hoben wird . 
Der PECP Anspruch der Exhaustivität (t) ist ein 
hohes Zie l und dürfte schwer zu erreichen sein . Das 
RECAP-Kriterium der W ich t i g k e i t wiede-
rum findet sich nicht explizit dargelegt. Ist das 
wichtig, was von Komponenten b , c , als fehlerträch-
tiger, "schwieriger" fremdsprachlicher Bereich in-
diziert wird? Wenn dem so ist, dann sind unter Um-
ständen einige der bereits durchgeführten Kontra-
stierungen verfrüht , dürften doch die Entscheidun-
gen darüber, was wichtig ist nur intuitiv begründet 
worden sein , da noch keine umfassenderen Ergebnisse 
aus bund c vorliegen. Abgesehen von der Kritik an 
der Abfolge FA-KA (vgl. 3 . 3. und 3.6 .) kann dieser 
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Befund als Indiz dafür gewertet werden, daß hierzu 
entweder keine detaillierteren konzeptionellen Über-
legungen vorgenommen worden sind, oder daß vorlie-
gende konzeptionellen Festlegungen aus technischen, 
projektinternen Gründen übergangen worden sind . 
Wir haben gesehen (Kap. 3.3.), daß exhaustiv beab-
sichtigte KAn erst dann als wirklich befriedigend 
anzusehen sind, wenn, allgemein formuliert, die 
systemhafte (langue-orientierte) Kontrastierung 
durch Ergänzungen aus dem parole-Kontrastbereich 
vervollständigt wird: ein starkes Argument dafür, 
nicht auf ein, wenn auch unerhört arbeitsintensives, 
möglichst repräsentatives übersetzungspaarkorpus zu 
verzichten. RECAP verzichtet konsequenterweise ganz 
auf ein solches Korpus. Dafür steht das Kriterium 
der Wichtigkeit. Daß PECP hingegen einem so l chen 
Korpus nur eine nebensächliche Bedeutung zubilli9t6 ist zweifellos eine methodische Unzulänglichkeit . D 
In beiden Projekten gilt FU als Zielrichtung der KA. 
Wie wir gesehen haben (3.1 . und 3.3 . ) hat das auf 
KA Konsequenzen (I<~ ). Wird diesen Konsequenzen in 
PECP und RECAP entsp~ochen? Sind in den KAn bereits 
anwendungsorientierte, apriorische Selektionen und 
Modifikationen vorgenommen worden? Sind Selektions-
und Modifikationshypothesen zumindest überprüft , 
angenommen oder verworfen worden? 
Wir können an drei Punkten zeigen, daß diese für 
eine anwendungsgerichtete KA (KAF ) zentralen Fra-gen mehr oder weniger unerörtert ~eblieben sind. 
Denn: 
- Es ist fraglich, ob der sprachliche Gegenstands-
bereich von KA sowie das Deskriptionsmodell genügend 
sorgfältig daraufhin überprüft wurden, ob sie dem 
Lernziel "kommunikative Kompetenz in einer Fremd-
sprache" entsprechen. (Als Symptom: das PECP-Korpus 
basiert ausschließlich auf Texten geschriebener 
Sprache) . 
- Es ist fraglich, ob ausreichend sicher angenommen 
werden kann, ob die der Kontrastierung zugrundege-
legte Vorstellung von GS auch der tatsächlichen GS 
der intendierten repräsentativen Adressatengruppen 
(dialektal , soziolektal usw . geprägte Lerner) ent-
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spricht. 
- Es ist fraglich, ob die Problematik . des in der 
angewandten kontrastiven Linguistik zu verwenden-
den Beschreibungsmodells ausführlich genug in den 
Projekten diskutiert worden ist. Die Wahl der ge-
nerativen Transformationsgrammatik dürfte vor al-
lem durch linguistische Argumente stimuliert wor -
den sein. Was einer solchen Wahl (neben Erwägungen 
der linguistischen Adäquatheit) vorausgehen muß, 
sind angewandt linguistische Überlegungen (vgl. 
3.1. und 3.3.). Das Resultat dieser Voraus über-
legungen kann (a) einen Eklektizismus linguisti-
scher Modelle beim Kontrastieren, (b) Modifika-
tionen der linguistischen Deskriptionen implizieren. 
Liegt z.B. (a) in RECAP oder PECP vor, so wird dies 
eher als mehr zufällig begründet (z.B. Kenntnis-
schwerpunkt des analysierenden Linguisten) . 
Natürlich kann man der Forderung nach Präselekti-
onen und Modifikationen dieser Art entgegenhalten , 
daß sie das Ziel der Umfassentheit kontrastiver 
Analyseergebnisse angreift. Dem muß jedoch erwi-
dert werden , daß alle auch noch so umfassenden Er-
gebnisse, primär an ihrer Verwertbarkeit gemessen 
werden, daß FU-irrelevante Deskriptionsweisen und 
FU-irrelevante deskribierte Bereiche in einem FU-
gerichteten Projekt vermieden werden sollten, daß 
es ohne eine FU-Relevanzierung nicht geht, daß 
strenggenommen das Ziel der linguistischen Exhau-
stivität unvereinbar ist mit dem Ziel der FU-Rele-
vanz (vgl. auch Anm. 36). 
Wir haben schon angedeutet, daß weder in PECP noch 
in RECAP gezielte Überlegungen zu und Festlegungen 
auf (komplexe) Konzeptionen (vgl. 3.6.) fehlen. Das 
erklärt in PECP und in RECAP die konzeptionelle 
Bindungslosigkeit zwischen FA, IA und KA. Daß FA, 
IA a l s (strenggenommen anfechtbares , aber praktisch-
ökonomisches) Präselektiv des KA-Objektbereichs 
v e rwendet wird, ist für beide Projekte (mit Sicher-
heit für PECP auf Grund des EXhaustivitätsanspru-
ches) ausgeschlossen. Dienen sie als (unökonomi -
sches) aposteriorisches Selektiv, das "nutzlose " 
KA-Ergebnisse vor der aufwendigen Lehrmaterialauf-
bereitung auszufiltern imstande ist? Dann sollte 
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der präzisere Weg d~r Testens kontrastiven Materi-
als gewählt werden. Was RECAP betrifft, so schei-
nen die FA, lA-Ergebnisse komplementär zu KA-Ergeb-
nissen gesehen zu werden, und zwar auf der Stufe von 
PA: dies kann, -berücksichtigt man die umfangrei-
chen, teilweise innovativen RECAP-Tätigkeiten ge-
rade auf den Gebieten Fa, IA -, zu hervorragenden 
Ergebnissen führen. Leider vermißt man detaillier-
tere (konzeptionelle) Vorüberlegungen zu diesem Be-
reich. 
PECP kann vor diesem Hintergrund als Versuch ver-
standen werden, die U- Ä-Re levanzierung von FS 
(s. 3.3.), und nur diese, in Lehrmaterialien umzu-
setzen. Jedoch wird man, so auch bei RECAP, darüber 
im Unklaren gelassen, ob und, wenn ja, wie im Ein-
zelnen (z.B. mit oder ohne Experimentation im Sin-
ne von PU) beabsichtigt ist, die gewggnenen päda-
gogischen Materialien zu überprüfen. 
Das läuft der Sichtweise entgegen , daß KA, FA, IA 
noch längst nicht mit der Indikation von eventuell 
hierarchisierten U, Ä, F-Bereichen abgeschlossen 
sind, sondern daß der Bereich der pädagogisch-di-
daktischen Schlußfolgerungen notwendigerweise zu 
einer optimalen KA, FA, IA, genauer zu ALS(KA, FA, 
IA) gehört. Darüberhinaus gilt es den Blick zu wei-
ten und neben KA auch FSD mit in die Überlegungen 
einzubeziehen : Warum sollten Ergebnisse, Folgerun-
gen aus FA, IA nur komplementär zu KA zu sehen sein? 
(Vgl. 3 . 3. und 3 .6.). Leider impliziert all dies, 
daß die sehr arbeitsintensiven kontrastiven Projek-
te nochmals, vielleicht über e in tragbares Maß 
hinaus, zu erweitern wären. 
Ebenfalls auf eine Erweiterung bestehender Aktivi-
täten, nicht nur von PECP und RECAP, z ielt die Fra-
ge, ob im FU-Kontext die Perspektive des " cu lture 
in contrast" nicht auch ~~ berücksichtigen und so-
mit zu untersuchen wäre. 
Ein konreterer Kritikpunkt zu RECAP soll dieses 
Kapitel beschließen: 
Es ist unklar (hier handelt es sich um eine Anmer-
kung zu Komponente c, vgl. auch Anm. 17), wie , ein-
mal abgesehen von der Teilmenge Fehlerkorpus, mit 
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dem Erwerbskorpus gearbeitet werden soll, wo doch 
Material aus dem Erwerbskorpus nur dann anspruchs-
voller verwertet werden kann , wenn die Eingabe (In-
put) in den Lerner sowie die den Input begleitenden 
Bedingungen möglichst genau erfaßt worden sind. 
Wurde dieser Notwendigkeit entsprochen? Wurden z.B. 
alle Lehreraktivitäten, Lehreräußerungen registriert? 
Präzisierungen auf diese Fragen scheinen wünschens-
wert . 
Selbstverständlich liegen von RECAP und PECP erst 
Zwischenberichte vor. Somit kann es sich bei den 
hier geäußerten Anmerkungen zum Teil nur um vorläu-
f ige Kritiken handeln. Wie und mit welchem Erfolg 
in beiden Projekten versucht werden wird, die z.T. 
hochgesteckten Ziele zu erreichen, erst das wird 




A n m e r k u n gen 
Eine Beschreibung von PECP findet sich bei J . Fisiak , 
"The Polish-English Contrastive Project. " In: PSiCL 1 
(1973) , s . 7-13. 
2 Vgl . hierzu T . Zabrocki, "Bibliography of English-Polish 
Contrastive Studies in Poland . " In: PSiCL 1 (1973), s . 141-
143 und A. Falendysz, "Bibliography of English-Polish 
Contrastive Studies in Poland ." In: PSiCL 3 (1975) , s. 291-
297. 
3 Bei den Arbeiten der ersten beiden Phasen handelt es sich 
vorwiegend um Dissertationen. 
4 Diese drei Bände sollen unter den Titeln: "The Sounds of 
English and Polish" (Bearbeiter sind J . Fisiak , K. Polan-
ski, A. Kopczynski), "The Syntax of English and Polish" 
(K. Polanski , J. Fisiak, W. Marton) , "The Lexicon of 
English and Polish" (K. Polanski, et al.) erscheinen . 
Gleichzeitig ist die Publikation einer Reihe von Hand-
büchern vorgesehen. 
5 Leiter des Gesamtprojekts ist, \'Iie bereits enlähnt, J. 
Fisiak ; Leiter der Sektion Polnisch ist K . Polanski; Lei-
ter der Sektion Angewandte kontrastive Linguistik ist W. 
Marton. Veröffentlichungen aus der Projektarbeit finden 
sich fort l aufend in J. Fisiak (Hrsg.) Papers and Studies 
in Contrastive Linguistics (PS i CL), Posen 1973 ff. 
6 Vgl. einen ersten Bericht von J . Arabski , A Linguistic 
Analysis of English Composition Errors Made by Polish 
Students. " In: Studia Anglica Posnaniensia 1 (1968), s . 
71-89. 
7 Vgl . z.B. die (allerdings nur lose mit dem Projekt ver-
bundene Arbeit von T. Krzeszo\'lski , Contrastive Generative 
Grammar. Theoretical Foundations, Lodz 1974. 
8 Beschreibungen von RECAP finden sich bei A. Rosetti; A. 
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Cartianu , " Scope and Aim of the English-Romanian Project." 
In: D. Chi~oran , et al . (Hrsg.), Reports and Studies, RECAP, 
Bukarest 1971, s. 9-11; T. Slama-Cazacu, "The Romanian-
English Language Project . " In: R. Filipovic (Hrsg . ) , Za-
greb Conference on English Contrastive Projects (7-9 De-
cember 1970) , Papers and Discussion. YSCECP, B. Studies 4, 
Zagreb 1971 , S. 226-234; D. Chi~oran , "The Romanian Eng-
lish Contrastive Analysis Project. " In: G. Nickel (Hrsg . ), 
AILA Proceedings Vol . I, Applied Contrastive Linguistics, 
Heidelberg 1974, S. 33-44. 
9 Es ist beabsichtigt, mehrere spezielle Monographien, einen 
allgemeinen umfassenden Abschlußband, sowie verschiedene 
Lehrmaterialien zu publizieren . Artikel und Monographien 
zu den weiter unten aufgeführten Aktivitätsfeldern er-
scheinen fortlaufend in der Reihe D. Chitoran (Hrsg.), 
The Romanian-English Contrastive Analysis Project , Buka-
rest 1971 ff. 
10 Dies veD~eist auf die generelle Zielsetzung, nicht nur 
kontrastierende Strukturen, sondern auch übereinstimmen-
de Strukturen zu beschreiben . 
11 Eine ausführliche Kritik findet sich in W. Nemser ; T. Sla-
ma-Cazacu, " A Contribution to Contrastive Linguistics (A 
Psycholinguistic Approach: Contact Analysis) ." In: Revue 
Roumaine de linguistique 15, 2 (1970), s. 101-128, sowie 
in T. Slama- Cazacu, "Psycholinguistics and Contrastive 
Studies." In: R. Filipovic (Hrsg.), Zagreb Conference on 
English Contrastive Projects (7-9 December 1970), Papers 
and Discussion. YSCECP, B. Studies 4, Zagreb 1971, S . 188-
206 . Eine Kritik der Kritik liefert H. Kufner, " Kontrasti-
ve Grammatik und dann ... ?" In: G. Nickel (Hrsg.), Ange-
wandte Sprachwissenschaft und Deutschunterricht, München 
1973, S. 17-31. 
12 Siehe hierzu W. Nemser; T. Slama-Cazacu (in Anm. 11), S. 
116 ff sowie T. Slama-Cazacu, "Kontrastive Analyse' in 
abstracto' oder die Funktion des Zusammentreffens sprach-
licher Systeme im Lerner?" in diesem Band. 
13 Auch der Unterschied British English-American English wird 
berücksichtigt. 
14 Hier soll ein in mehrfacher Hinsicht "didaktisches" Wörter-
buch Englisch-Rumänisch erstellt werden. Es basiert auf 
den 2000 häufigsten englischen Wörtern (Reihung nach Fre-
quenz; Ordnung nach Kontrasttypen; alphabetische Darbie-
tung von V+Präp, N+Präp, Adj+Präp, Adv+Präp; komplexe Ver-
ben; für Lernzwecke sukzessiv angeordnete Items und Be-
deutungen) . Für erste Ausführungen siehe E. Iarovici, et 
al., "Report of the Working Group for Studies in Vocabu-
lary." In: D. Chitoran, et al. (Hrsg.), Studies, RECAP, 
Bukarest 1972, S. 305-320. 
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15 Diese Untersuchungen \'Ierden ausgeführt am Zentrum für 
Phonetik und Dialektologie (Bukarest , Akademie der Wis-
senschaften). Leiter ist A. Avram. 
16 Es handelt sich hier um eigenständige, bislang zu (a) 
relativ unverbundene Aktivitäten unter der Leitung von 
T . Slama-Cazacu, D. Chi~oran. 
17 Vgl. T. Slama-Cazacu , "TheConceptsof ' Acquisition 
Corpus' , 'Aberrant Corpus ', and 'Hierarchical System of 
Errors ' in Contrastive Analysis. " In: G. Nickel (Hrsg .), 
AILA Proceedings Vol . I, Applied Contrastive Linguistics, 
Heide lberg 1974, S . 235 - 251. 
18 KA , FA, IA sollen im folgenden nicht in allen Einzel -
heiten, sondern bevorzugt in den Aspekten vorgestellt 
~Ierden, die zum Verständnis ihrer Konzeptionen bzw. der 
komplexen Konzeptionen , in denen sie erscheinen , \'Iichtig 
sind. Umfassendere Informationen zu KA (und FA) finden 
sich in dem (allerdings kritisch zu lesenden) Buch von 
E. Burgschmidt; D. Götz , Kontrastive Linguistik Deutsch! 
Englisch , München 1974 (mit umfangreicher Bibliographie) . 
Einen guten, vlenn auch sehr knappen Überblick zu FA und 
IA bietet S . P. Corder , "Error Analysis, Interlanguage and 
Second Language Acquisition . " In: Language Teaching and 
Linguistics , Abstracts 8,4 (1975) , S . 201-2 18 . Eine neu- , 
ere Bibliographie zu FA, IA wurde veröffentlicht von A. 
Valdman; J.P . Walz, Bibliography of Language Learners' Appro-
ximative Systems and Error Analysis, Washington 1975 . Weitere 
Angaben zur einführenden und vertiefenden Lektüre müssen \yir 
uns ersparen. 
19 Lernerrelative Sprachen sind (vgl. unten): GS, (eine oder 
mehrere) FS als Ziel, schließlich Interimsprache (IS) als 
von L als FS intendierte Lernersprache. 
20 Eine mögliche Differenzierung von ALS ist z .B. ALS(FA) . 
Hierbei bedeutet ALS (FA) eine Konzeption von ALS, die im 
Analyseteil FA impliziert , sich a lso auf die Analyse der 
Te i lmenge "Fehler" in IS beschränkt. 
21 Mit ALS (KA) fassen wir die Konzeptionen linguistischer 
KAn (KA ,) , und FU-gerichteter KAn (KA ) zusammen: bei-
den gem~tnsam ist die (kontrast ive) GrK~doperation des 
Sprachvergleichs. Ihre konzeptionellen Unterschiede fin-
den sich ~Ieiter unten in 3 .1. und 3.3. angesprochen . 
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22 Zu einer Diskussion der Begriffe Lernen, Erlernen , Er-
~Ierben einer Sprache vgl. T. Slama-Cazacu , "Die Regula-
risierung: eine der Universalien beim Sprachenerwerb" 
in die sem Band. "FS-Erwerb" , so \-lie hier ven'lendet, ist 
als Oberbegriff zu verstehen , es impliziert demnach "FS-
Lernen", US\·I. Weiterhin ist FS-Erwe rb in unserem Zusammen-
hang primär bezogen auf FU (al so gesteuert) zu verstehen. 
23 (1) soll lediglich als Orientierungsrahmen, abgestellt 
auf die Zwecke dieser Einlei tung, dienen. Die Struktu-
rierung der Komponenten ist (mit Ausnahme von V) analog 
zu P. Funke , "Mode ll einer funktionalen Fremdsprachen-
l erntheorie . " In: G. Nickel (Hrsg.) , IRAL-Sonderband , 
Jahresbericht der 2. Jahrestagung der GAL, Heidelberg 
197 1, S. 59- 66. 
24 Vgl . K.R . Bausch (Hrsg.), Sprach lehrforschung. Zeitschrift 
für Li teratun>lissenschaft und Linguistik 4 (1974), Heft 
13. 
25 Die hier und künft i g ven'lendeten numerierten Aussagen , 
Diagramme und Tafe ln sollen als Zusammenfassung und Ge-
dächtnishilfe dienen. Der Pfeil, der zwischen den Käst-
chen bestehende inhaltlich bedingte kausale, konditionale, 
finale, bevorzugt aber temporale Zusammenhänge subsumie rt , 
entspr i cht se l bstverständlich nicht dem Wert des in der 
Aussagenlogik gebräuchlichen - (hinreichende Bedingung: 
Implikation) oder - (not\"endige Bedingung: Replikation) . 
In (2) bei (Li) - (PK) bedeutet - vor allem eine (tempo-
rale) Abfolge, in (PK) - (Li) von (3) eine Abfolge und 
Bedingung. Das sei der Zentralität dieses Kontrasts we-
gen besonders hervorgehoben. 
26 Der Begriff "Fremdsprache " beinhaltet bereits eine Anwen-
dungsperspektive . Der Linguistik ist es al lgemein um "Spra-
che " (Sp) zu tun , der Sprachlehrforschung ist es um l erner -
relative Sprachen , darunter um FS zu tun. Streng bezogen 
au f Linguistik müßte ( 2 ) lauten (2') m-I!;] -IPK.) Es 
entspricht demnach unserer Intention, daß (2 ) nicht zul etzt 
wegen des Ansatzes von FS kontrad iktorisch ist. 
27 SP l 2 = Sprache 1, Sprache 2 (" Sprache " ist in KALi dem-
nac~ abstrahiert von GS un d FS als Größen in L , Z). 
28 FSD (auch als ALS(FSD) auffaßbar ) kann als primäres Ziel-
feld der Sprachlehrforschung angesehen \"erden. FSD umfaßt 
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demnach ge l äufige Fragestellungen wie ganz a l lgemein 
" Verwendung von Linguistik", oder Begriffe wie " Päda-
gogische Grammatik", "Kurssprache " oder allgemein "Lehr-
material ien für den Fremdsprachenunterricht" . Gemäß der 
thematischen Fest l egung dieser einleitenden Einführung 
kann FSD (entgegen seiner vorherrschenden Stell ung in 
der Sprachlehrforschung !) nur in Funktion zu KA, FA und 
IA enlähnt werden. 
29 In prädikaten logischer Schreib,·,eise ,·lÜrde sich der Unter-
schied zwischen (8) und (10) folgendermaßen darstellen : 
(8') V x (Äu (x) - Äu (x» versus 
(10') V x (Ä&L (x) - Ä~;s (x) V ÄUNFS(x» 
30 E ist ganz a l lgemein und umfassend zu verstehen: syntag-
matisch und paradigmatisch; z.B. Rege l n zur Wortstellung , 
Expansionsregeln , Kategorien (Tempus, Genus usw.), Mor-
phemklassen , semantische Merkmale zu einem definierten 
Lexem usw . Aus Gründen der Komparabilität ist wichtig , 
daß E über eine gleiche l inguisti sche Deskripti on GS und 
FS zugeordnet wird. 
31 Zur KO der Distingeme (Phoneme , Phonemgruppen) vg l. E. 
Gussmann in diesem Band . Die von Gussmann aufgestellten 
Forderungen gelten gleichermaßen für die morphematischen, 
syntaktischen USVI . Eigenschaften von Sprache. Auch hier 
sind Rege l n und ihre Anwendungsbereiche (was Eingabe- und 
Ausgabe-Strukturen betrifft) auf U und Ä hin zu verglei-
chen . Die grammatisch- semantische Beschreibungskapazität, 
das heißt die (idealiter exhaustive) möglichst kontext-
sensitive Generierung des Objektbereichs Sprache , endet 
gegenwärtig größtenteils an der Satzgrenze , und auch 
dann ist sie für bestimmte Bereiche in vielen Punkten un-
zureichend, damit vor allem unzureichend für eine genaue-
re und umfassendere Kontrastierung (vgl . auch T . P. 
Krzeszowski in diesem Band) . 
32 Eine FS-Grammatik, die nicht äqui valenzsensiti v ist , ,·lÜr-
de z.B . nur Regeln aufzählen , die es in FS mehr gibt als 
in GS. 
33 Die formale Korrespondenz kann u . a . stellenweise ein Kri-
terium dieser "Gesichertheit " sein (vgl. H. Raabe, "Zum 
Verhältnis von kontrastiver Grammatik und Übersetzung." 
In : G. Nicke l (Hrsg . ), Reader zur kontrastiven Lingui-
stik , Frankfurt 1972, S. 57-74). Zur Problematik der Über-
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setzungsäquivalenz sei z .B. darauf hingewiesen, daß SPI 
und SP2 jel~eils unterschiedliche außersprachliche Wirk-
lichkeiten implizieren können (hieraus die Bedeutung der 
Landeskunde im FU), und daß SPI und SP2 eine gleiche aus-
sersprachliche Wirklichkeit j ewei l s verschieden begriff-
lich fassen (konzeptualisieren) können . 
34 Dies ist ein Argument dafür , daß die korpusbasierte Über-
setzungspaarmethode bei KO von KA, zur Zeit jedenfalls, 
nicht aufgegeben werden darf . Sobald eine (umfassend) 
generative ('1'ext-) Grammatik vorliegt wird die FS-Struktu-
r~erung in (13) auf (li) zu reduzieren sein . Solange se i 
U eine Restmenge von U, die durch dedukt ive Kontrastie-
rungen nicht analysierbar ist. 
35 Extensional definierte Begriffe dürften im Blickpunkt auf 
Komparabilität in KA in den meisten Fällen nicht über 
eine Einzelsprachlichkeit hinauskommen. Sind Begriffe in-
tensional übereinzelsprachlich definiert, können sie ein 
Kriterium für Komparabilität abgeben . Ein Nachteil ist 
jedoch, daß nicht gel'lährleitet ist, daß all das durch sie 
begrifflich gefaßt ist, l'las Sprachen ausdrücken können, 
d.h. es kann zu nicht erfaßten bzw. nicht erfaßbaren 
sprachlichen Bereichen kommen , die folglich nicht in eine 
Kontrastierung aufgenommen werden können. 
36 
37 
KA . als generellere KA als KA anzusprechen ist durch-au~~berechtigt. Eine nachfolgeKae FU-Verwertung l'lird je-
doch unmöglich, wenn KJ\. z . B. insofern nicht generell ge-
nug ist , daß sie FU-ziet5estimmte sprachliche Objektbe-
reiche nicht einbezieht . Demnach ist eine KA für FU-ZI~ecke nur dann "generell " genug , wenn die lrAguistischen 
Zielbestimmungen mit den Fe (oder FU}-Zielbestimmungen 
korrelieren . 
Vgl. die Unterscheidung in schwache KA-Hypothese (KA lei-
stet Schwierigkeitenexplikation) und starke KA-Hypothese 
(KA leistet Schwierigkeitenprädiktion) bei G. Wardhaugh, 
"The Contrastive Analysis Hypothesis. " In: TESOL Quarter-
ly 4 , 2 (1970), S. 123-130. Vgl. auch T. Zabrocki in die-
sem Band. Gemäß unseren Ausführungen i st genau genom-
men selbst die schwache KA-H ypothese nicht haltbar. 
38 Hierzu ist zu bemerken , daß in keiner Fachdidaktik die KA-
Perspektive genauer und umfassender umrissen wird. Dies 
venleist auch darauf, daß die AnI'lendung der Ergebnisse 
von KA in PA von ALS(KA} ein in vielen Dingen noch zu er-
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forschendes Gebiet darstellt. 
Im folgenden lassen wir die Problematik unberücksich-
tigt , die sich für PA daraus ergibt , daß im FU z\'leierlei 
zu erlernen ist: FS, der Informationsträger, und das 
durch Äu Mitgeteile, die Information. Als ein zusätz-
licher Glg~nstandsbereich von KA (allerdings nicht mehr 
einer sprachorientierten , linguistischen KA) bietet sich 
in diesem Zusammenhang die Herausarbeitung von sogenann-
ten Kulturkontrasten an, die dem Bereich Landeskunde zu-
gute kommt . Eine hieraus möglichenleise für PA von ALS (KA) 
entstehende Frageste llung \'läre: Relativ zu welchen Ver-
bindungen von Sprach- und Kulturkontrasten ergeben sich 
den Sprachenlerb positiv oder negativ beeinflußende Wir-
kungen? (Hierbei sind L, M-Aspekte weitere Variablen). 
Was des \~ei teren PA betrifft, so vermeiden \'lir beHußt 
den immer geläufiger Herdenden Begriff "Pädagogische Gram-
matik ", nicht zuletzt um uns e ine Definition dieses Be-
griffs zu ersparen , eine Definition, die bei der Viel-
falt der vorliegenden Bedeutungen 'von "Pädagogischer 
Grammatik" unumgänglich ist. 
39 Vgl. auch die Zusammenfassung der KA-Kritik von W. Nem-
ser; T . Slama-Cazacu in Kap . 2 dieser Einleitung. 
40 Das für FA strenggenommen nicht zu erreichende Ziel der 
Sch\üerigkeitenhierarchisierung stellt für FA ein 
Ziel dar. IA 
41 Teildeskriptionen von F können auf verschiedener (z . B. 
linguistischer , psychologischer) Basis vorgenommen Her-
den (s . unten). Gemeinhin Hird den linguist ischen Verfah-
ren nur F-klassifikatorische, den psychologischen Ver-
fahren hingegen die er\'lün schte F-explikati ve Kapaz i tä t 
zuerkannt; (vgl. et\'la Corder, in Anm. 18, S. 205ff) . Eine 
solche strikte Trennung ist abzulehnen. Auch linguistisch 
basierte F-Teildeskriptionen können F, \'lenn auch nur sehr 
eingeschränkt, innerhalb des linguistischen Gültigkeits-
bereichs "erklären ". Sch\'lierigkeitserklärungen können 
selbstverständlich nicht über linguistische Theorien al-
lein geleistet \"erden , sonden nur über Theorien , die so-
wohl Teiltheorien, die Aussagen über Sprache zulassen , 
als auch Teiltheorien, die Aussagen über z.B. das Lernen 
von Sprache , das menschliche Gedächtnis zu lassen, mitein-
ander in Verbindung bringen. 
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ÜBERLEGUNGEN ZU DEN SOGENANNTEN THEORETISCHEN 
KONTRASTIVEN STUDIEN 
In dieser Arbeit werde ich einige methodologische 
Probleme der kontrastiven Analyse (KA) behandeln. 
Ich werde dabei weder auf die speziellen Zielset-
zungen, die der KA von verschiedenen Seiten zuge-
sprochen wurden, eingehen, noch werde ich versu-
chen, auf Grund bereits existierender kontrasti-
ver Studien herauszufinden, ob die erklärten Ziel-
setzungen auch tatsächlich erreicht wurden oder 
nicht. Ich werde stattdessen mit der Definition 
eines bestimmten Typs von linguistischer Untersu-
chung beginnen, die ein idealisiertes Schema ei-
nes Großteils der Arbeit des Polnisch-Englischen 
kontrastiven Projekts darstellt. Danach werde ich 
diese Untersuchung vom methodologischen Stand-
punkt her beleuchten und versuchen , ihren kogni-
tiven Status, ihr Erklärungspotential und vor a l -
lem ihren potentiellen Beitrag zu anderen Gebie-
ten der Sprachwissenschaft zu bestimmen. 1 
In Fisiak (1973) wurde der Begriff ' spezifisch-
theoretische' kontrastive Studien eingeführt. Ge-
mäß ihrer Definition sollten solche Arbeiten "die 
Unterschiede und Ähnlichkeiten zwischen zwei ge-
gebenen Sprachen in umfassender \.veise beschreiben". 
Verglichen werden zwei Sprach strukturen , wie sie 
in Grammatiken beschrieben werden. Hierbei wird 
die Adäquatheit der Analyse allein durch die lin-
guistische Adäquatheit der für den Vergleich ver-
wendeten Grammatiken bestimmt. 
Eine KA dieses Typs ist zu unterscheiden von der 
'allgemein-theoretischen' KA, die ein Reihe von 
allgemeinen methodologischen, für die 'spezifisch-
theoretischen' kontrastiven Studien relevanten 
Prinzipien enthalten soll, und von ' anqewandten' 
kontrastiven Studien, die wiederum all g e -
m ein und s p e z i fis c h sein können. 
Angewandte KAn sollen ein Teilbereich der ange --
wandten Sprachwissenschaft sein , und als solche 
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den Vergleich zweier Sprachen unter dem Aspekt 
eines bestimmten Zwecks durchführen, z.B. der 
Erklärung von Interferenzfehlern. 
Die traditionelle, wohl auch bekannteste Auffas-
sung von KA entspricht, in unserer Terminologie, 
der angewandten Version - ganz einfach deshalb, 
weil die KA, von ihren ersten Anfängen in den USA, 
auf die Erklärung und Vorhersage des Phänomens 
des negativen Transfers ausgerichtet war. 
Die Unterscheidung in theoretische und angewandte 
KA, die auch von anderen Autoren gemacht worden 
ist, könnte in dem Sinne verstanden werden, daß 
der Vergleich zweier Sprachstrukturen zweimal durch-
geführt werden muß: einmal auf theoretisch-lingui-
stischer Ebene, und zum anderen unter einem prak-
tischen Gesichtspunkt. Dieser praktische Gesichts-
punkt dürfte jedoch nicht nur die Vergleichsmetho-
de determinieren, sondern auch die Wahl einer be-
sonderen linguistischen Beschreibungsweise (einer 
Sprachtheorie) . Eine solche Theorie, so wird oft 
argumentiert, soll bestimmte Bedingungen erfüllen, 
z.B. soll s ·ie "psychologisch relevant" sein, - was 
zu unterscheiden ist von "deskriptiv adäquat" - , 
oder sie solllehreradäquat (verständlich) sein. 
Von verschiedener Seite (Nemser 1971; Slama-Cazacu 
1971) wurde gegen die "klassische" (angewandte) KA 
die Kritik vorgebracht, daß eine solche notwendige 
Determiniertheit oft entweder ignoriert worden ist 
oder in unbefriedigender oder inkonsequenter Wei-
se durchgeführt worden ist. 
Wenn das Verhältnis zwischen theoretischer und an-
gewandter KA in der oben skizzierten Weise verstan-
den wird, könnte man die Gründe für die Erstellung 
einer theoretischen KA (TKA) in Frage stellen. An-
gewandte KA (AKA) läßt sich durch ihre praktische 
Anwendung gut rechtfertigen, aber wozu soll man 
theoretische, abstrakte Grammatiken vergleichen? 
An dieser Stelle wollen wir zunächst davon absehen, 
daß die TKA sich durch ihren Beitrag zu anderen 
Teildisziplinen der sogenannten "reinen" Linguistik 
rechtfertigen läßt. Die Möglichkeit eines solchen 
76 
Beitrags soll im zweiten Teil dieser Arbeit be-
handelt werden. 
Zur Beantwortung der Frage nach der Berechtigung 
der TKA (einer sehr wichtigen Frage, da sie die 
Validität eines Großteils der bisherigen kontra-
stiven Arbeit in Zweifel stellt) sollte man unter-
suchen, welche Anforderungen man an die Beschrei-
bungen der zu vergleichenden Sprachen stellen muß, 
wenn die Ergebnisse des Vergleichs zur Erklärung 
von Interferenzphänomenen herangezogen werden sol-
len. Von besonderem Interesse sind jene Anforderun-
gen, die mit den Grundbedingungen, die - vom lin-
guistisch-methodologischen Standpunkt aus - jede 
theoretische Grammatik erfüllen muß, in Konflikt 
stehen. Wenn wir solche widersprüchlichen Anforde-
rungen finden, können wir daraus schließen, daß 
die TKA überflüssig ist, weil nämlich die in der 
AI<A zu vergleichenden Grammatiken sich wesentlich 
von denen der TKA unterscheiden. Es könnte sogar 
der Fall sein, daß diese Grammatiken speziell für 
den Zweck dieses "gesteuerten" Vergleichs (den die 
AKA impliziert) zu erstellen sind, und zwar des-
halb, weil der von der AKA benötigte Grammatiktyp 
höchstwahrscheinlich nicht innerhalb der deskrip-
tiven Linguistik vorhanden ist, da diese ja angeb-
lich andere Anforderungen an die Beschreibung einer 
Sprache stellt, als die AKA es tut. 
Allem Anschein nach gibt es jedoch keine solchen 
widersprüchlichen Anforderungen. In der AKA wird 
versucht zu definieren, wie und in welchem Ausmaß 
die grammatischen Unterschiede zwischen zwei Spra-
chen eine Interferenz determinieren. Im wesentli-
chen liegt das Problem also darin, das Verhältnis 
zwischen zur Kompetenz gehörigen Phänomenen (gram-
matischen Unterschieden) und zur Performanz gehö-
rigen Phänomenen (Fehlern) zu bestimmen. Das Ver-
ständnis des letzteren hängt natürlich vom Ver-
ständnis des ersteren ab. Außerdem handelt es sich 
hier um ein einseitiges Abhängigkeitsverhältnis , 
da Information über die Kompentenz eine notwendi-
ge Voraussetzung für die Untersuchung der Perfor-
manz ist, - was umgekehrt aber nicht gilt. In Chom-
sky ' s Worten: " .. . die Erforschung der Sprachver-
wendung kann nur in dem Maße vorankommen , wie es 
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Einsichten in die zugrunde liegende Kompetenz 
erlauben". (Chomsky 1965 , S. 10) und, an anderer 
Stelle: " . . . ein vernünftiges Modell der Sprach-
verwendung integriert , als grundlegende Kompo-
nente, die generative Grammatik, die die Sprach.-
kenntnis des Sprecher-Hörers zum Ausdruck bringt. " 
(Chomsky 1965, S. 9). 
Aus diesen Feststellungen folgt, daß die Anforde -
rungen, die die AKA an die Grammatiken der zu 
vergleichenden Sprachen stellt , identisch sind 
mit denen , die an sie von der linguistischen Theo-
rie gestellt werden . Die Grammatiken , die die AKA 
benötigt , müssen die Kompetenzen der idealen 
Sprecher-Hörer dieser Sprachen genau beschreiben, 
denn sie gehören zum Kompetenzteil des Performanz-
modells der Interferenz, welches die AKA zu er-
stellen versucht. 
Selbst wenn wir annehmen, daß Grammatiken - je nach -
dem ob sie innerhalb von Performanzmodellen rich-
tig funktionieren können oder nicht (was immer das 
bedeutet) - auf irgendeine We i se wesentlich modi-
fiziert werden können , so gilt es stets zu beach-
ten , daß alle derartigen Modifizierungen sich im-
mer auf die Beschreibung der Kompetenz beziehen, 
d.h . nur eine Grammatik , die solche Modifizierun-
gen enthält, kann - vom rein linguistischen Stand-
punkt her - als adäquat bezeichnet werden . Wir kön-
nen daher folgern, daß zwischen psychologischer 
Relevanz und linguistischer Adäquatheit kein wirk -
licher Unterschied besteht. 
Bisher wurde lediglich das Problem der "Beschrei-
bungsadäquatheit" diskutiert. Ebenso angebracht 
scheint jedoch die Forderung, daß die von der KA 
benutzten Grammatiken die höhere Stufe der " Er-
klärungsadäquatheit" erreichen. Man kann in der 
Tat kaum über einen genauen, sinnvollen Vergleich 
von grammatischen Strukturen sprechen, wenn man 
nicht aus den den sprachlichen Phänomen e n in glei-
cher Weise qerecht werdenden Alternativbeschreibunge n 
diejenige auswählen kann, die die größte Anzahl 
von relevanten Generalisie~ungen enthält. Ein prä-
ziser Vergleich grammatischer Systeme wäre wohl 
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kaum möglich , wenn z . B. kein Bewertungsmaßstab zur 
Verfügung stünde, der uns zwänge , diejenige Gramma-
tik zu ignorieren, die die gleiche Regel zweimal 
wiederholt, um dafür einer anderen den Vorzug zu 
geben , die - auf den gleichen Bereich sprachlicher 
Phänomene zugeschnitten - diese Regel nur einmal 
enthält. Die Notwendigkeit eines solchen Maßstabs 
wird besonders deutlich, wenn versucht wird, inter-
linguale Vergleiche aufzustellen. 
Wie wir gesehen haben , ist das Argument der Über-
flüssigkeit der TKA nicht haltbar , weil die Bedin-
gungen, die die Grammatiken innerhalb der AI<A er-
füllen sollen, in wichtigen Aspekten mit denen der 
TKA identisch sind. Die AKA ist, wie schon ihr Na-
me impliziert, die Anwendung der Ergebnisse der 
TKA für einen bestimmten Zweck. \'lenn dieser Zweck 
eine Erklärung gewisser Performanzphänomene ist, 
dann fällt die AKA in die psycholinguistische Theo-
rie der Performanz. 
Ich bestreite nicht, daß es bestimmte Eigenschaf-
ten geben mag , die besonders charakteristisch sind 
für die grammatischen Deskriptionen, wie sie in 
bestimmten angewandten kontrastiven Studien präsen-
tiert werden. Dies sind jedoch Eigenschaften, die 
zur Auswahl gewisser Aspekte der grammatischen Struk-
tur gehören, die relevant für das zur Diskussion 
stehende Problem erscheinen. Die Darstellung der 
Grammatik kann selbstverständlich auch vereinfacht 
werden, bis zu einem Grade, wo eine weitere Verein-
fachung bedeuten würde, daß die Deskription nicht 
mehr empirisch (linguistisch) adäquat sein würde. 
vlie dem auch sei, die grammatischen Deskriptionen 
in den I<A-Handbüchern für Interferenzspezialisten 
oder Sprachlehrer sind zwar genau so vereinfacht 
wie Handbücher der Physik für Ingenieure oder für 
Erstsemester an technischen Fachschulen, dennoch 
ist die Forderung nach einer besonderen Art gram-
matischer Deskription für die Interferenztheorie 
genauso unhaltbar, wie etwa eine Forderung nach 
einer speziellen physikalischen Theorie der Me-
chanik zum Zwecke der Erklärung der Phänomene, die 
beim Bau eines Schiffsmotors auftreten. 
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Wir wollen im fo lgenden den Status der Disziplin 
untersuchen, deren Existenzberechtigung wir eben 
gegenüber der Anschuldigung , redundant zu sein, 
verteidigt haben. Ist die TKA eine echte Wissen-
schaft? Welche Art von Leistungen können wir von 
ihr erwarten? 
Der besondere Status der wissenschaftlichen Metho-
den der TKA scheint - indirekt - ein Resultat der 
Kritiken gegenüber der KA im allgemeinen zu sein. 
Die Tatsache, daß die TKA keine Erklärungen lie-
fern kann, die nur sie und kein anderer Wissen-
schaftszweig abzugeben in der Lage ist, ist wohl 
das wichtigste methodologische Charakteristikum 
der TKA. In diesem Sinne ist die TKA auch nicht 
eigentlich eine erklärende Wissenschaft. Die TKA 
liefert lediglich eine Reihe von Beobachtungen be-
züglich sogenannter kontrastiver Fakten, die im 
wesentlichen wie folgt aussehen: 
1. a) L1 hat das Merkmal ~,wo L2 das Merkmaiß hat. 
b) L1 hat das Merkmal ~, L2 hat es nicht. 
In einer Erklärungswissenschaft wird ein solcher 
Satz von Beobachtungen normalerweise durch eine 
Theorie ergänzt , die diese Beobachtungen durch 
die folgende Frage zu erklären versucht: Warum 
treten diese Phänomene auf? Ist ei ne Erklärung für 
kontrastive Fakten möglich? Natürlich kann es eine 
solche Erklärung geben, jedoch existiert sie nicht 
getrennt von jener Erklärung, die, gänz li ch unab-
hängig, von irgendeinem anderen Zweig der Lingui-
stik benötigt wird. Deshalb existieren die Erklä-
rungen, die die kontrastiven Analytiker zu geben 
versuchen, bereits an anderer Stelle (so sollte es 
zumindest sein). Zur Illustration dieses Punktes 
wollen wir eine Erklärung für 1. geben, wobei 1. 
sich auf die Syntax bezieht. Es gibt hier vier 
Möglichkeiten, die -ganz vorläufig- wie folgt dar-
gestellt werden können: 
A. 1.a) kann gesagt werden, weil es in L1 eine Regel A gibt, die die Struktur X erzeugt , 
welche die Eigenschaft ~hat, während L~ 
eine Regel B hat, die eine Struktur Y er-
zeugt, welche sich von X in der Weise 
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unterscheidet, daß sie die Eigenschaft ß 
hat, wo in x ~ vorliegt. 
1.b) kann gesagt werden, weil es in L1 eine Regel A gibt, die die Struktur X erzeugt, 
welche die Eigenschaft ~ hat, und weil es 
in L2 keine solche Regel gibt. 
B. 1.a) kann gesagt werden, weil die Regel A, die 
die Struktur X mit d e r Eigenschaft ~ er-
zeugt, durch einen Satz von Ausnahmen (Be-
dingungen) eingeschränkt wird, welcher 
sich von dem Satz Ausnahmen (Bedingungen) 
bezüglich Regel A in L2 unterscheidet. 
1.b) kann gesagt werden, weil die Regel A in L1 
von gewissen anderen Regeln abhängt, die 
vor ihr angewendet werden, und die ihren 
Anwendungsbereich entweder einschränken 
oder ausdehnen ('bleed or feed' it), wobei 
es in L entweder keine entsprechenden Re-
geln gißt, oder eventuelle entsprechende 
Regeln in anderer Weise eingeschränkt wer-
den. 
[ 0(, ß seien 
Strukturen] 
Eigenschaften syntaktischer 
König (1971) gibt ein gutes Beispiel für B. Die Reduk-
tion von Relati vsätzen und die nachfolgende Verschie-
bung der nichtreduzierten Teile an den Anfang der 
relativierten Nominalphrase sind im Deutschen viel 
weniger eingeschränkt als im Englischen , und zwar 
aufgrund der Wortstellungsregel des Deutschen, die 
das Verb ans Ende des Relativsatzes verschiebt. Wenn 
das Verb ein Partizip ist, ist die Anwendung beider 
oben genannten Regeln möglich. In einer ähnlichen 
Situation ist im Englischen die Anwendung der Rela-
tivsatzregel und der Adjektivverschiebung immer dann 
blockiert, wenn der Relativsatz ein Element ent-
hält , das dem Partizip folgt. In beiden Sprachen ver-
läuft der Prozeß, der zur Konstruktion adjektivi-
scher Strukturen führt, in gleicher Weise (er kann 
immer dann erfolgen , wenn der Relativsatz mit Ad-
jektiv oder Partizip endet). 
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( 1 ) Der Junge J der von einem Hund gebissen worden war . .. 
(2) Der von einem Hund gebissene Junge ... 
(3) The boy who was bitten by a dog ... 
(4) • The bitten by a dog boy . .. 
Zusätzlich erfährt dieser Prozeß im Deutschen je-
doch eine Ausweitung ('feed') durch die Wortstel-
lungsregel des Nebensatzes, die im Englischen nicht 
existiert. 
C. 1.) ist möglich, weil ~ und ß keine Universa-
lien sind. 
0<., ß seien Regel (n) oder Kategorie (n)] 
D. 1.a) kann gesagt werden, weil: (a) immer wenn 
( in einer Sprache vorkommt, kommt auch 
~ vor; immer, wenn ~ erscheint, ersche int 
auch ß . 
(b) t kommt in L1 vor, und 0(, in L2 . 
1.b) kann gesagt werden, weil: 
(c) vergleiche (a) 
(d) ~ kommt in L1 vor, nicht aber in L2 . 
Hieraus ist ersichtlich: 
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(a) Erklärung C muß als Teil der allgemeinen 
linguistischen Theorie vorhanden sein, deren 
wichtigstes Ziel es unter anderem ist, aufzu-
zeigen, in welchem Ausmaß Sprachen sich unter-
scheiden oder sich nicht unterscheiden können. 
(b) D gehört auch zur allgemeinen linguistischen 
Theorie und zwar zu dem Teil, der die Implika-
tionsuniversalien behandelt. 
(c) A und B sind einfache Verbindungen von Er-
klärungen, die innerhalb der jeweiligen Theorie 
der zu vergleichenden Sprachen (Grammatiken) ge -
geben werden. Die Argumentation läuft hier fol-
gendermaßen: Die Existenz e iner syntaktischen 
Struktur in L1 mit der Eigenschaft ~ läßt sich daraus erklären, daß die Grammatik von L1 die 
Eigenschaft (en) X besitzt, und die Existenz ei-
ner syntaktischen Struktur in L mit der Ei-
genschaft ß erklärt sich dadurc~, daß die Gram-
matik von L2 die Eigenschaft (en) Y besitzt. 
Wir müssen also folgern, daß es keine linguisti -
schen Erklärungen kontrastiver Fakten gibt, die 
die TKA, und nur sie, zu liefern vermag. 
Es erhebt sich nun die Frage, ob die aus KAn re-
sultierende Information selbst Phänomene wie In-
terferenzfehler erklären kann. Die Antwort darauf 
lautet: Nein, sie gibt keinerlei Erklärungen, weil 
sie dies nicht kann. 
Innerhalb einer empirischen Wissenschaft bedeutet 
"erklären ": aus mehreren Aussagen eine logische 
Schlußfolgerung ziehen, wobei zumindest eine der 
Aussagen allgemeiner Natur ist, d .h. sie bezieht 
sich a uf eine generelle Regelmäßigkeit (Naturge-
setz ), eine Aussage also, die ein spezielles, zu 
erklärendes Faktum beschreibt. 
Wir wollen folgende Situation annehmen: Eine Pol-
nisch sprechende Person, die Englisch lernt, pro-
duziert den ungrammatischen Satz (5) 
(5) 'It that he is going to visit her' fr>ightens me . 
(5) ist deshalb ungrammatisch, weil das Pronomen 
it in einer Position, in der es im Englischen im-
mer, im Polnischen aber ni e getilgt wird, nicht ge-
tilgt worden ist. 
(6) To ze on zamierza odvJiedzic jr- przestl'aszyto mnie . 
Der 'native speaker' der L2 hat offensichtlich beim Sprechen von L1 it dort nicht getilgt, wo die L1 Regeln eine Tilgung erforderlich machen. Es han-delt sich also um eine Tatsache, die eine Erklä-
rung F verlangt. 
Natürlich kann F nicht abgeleitet werden aus der 
Aussage über den Unterschied zwischen den zwe i 
Sprachen bezüglich der it (to) Tilgungsregel. Eine 
berechtigte Folgerung, d.h. Erklärung sähe etwa 
so a us: 
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Wenn es in L1 eine Regel gibt, welche ein Element X in einer bestimmten Umgebung 
tilgt, und wenn es in L2 keine solche Re-gel gibt, wo also Y (ein strukturelles Äqui-
valent von X) im gleichen Umgebungstyp ste-
hen kann, dann wird ein Lerner von L1 , der 
ein 'native speaker' von L2 ist, stets Feh-ler machen , da er in L1 Konstruktionen mit X in einer Umgebung verwendet, die eigent-
lich Tilgung erforderlich macht. 
P 1 gilt, wenn alle jene Bedingungen, deren Gegenwart das Vorkommen von Interferenzfeh-
lern verhindert, nicht vorliegen. 
In L1 wird das Pronomen it dann getilgt, 
wenn der Subjektsatz, mit dem es in einer 
Konstruktion vorkommt, nicht extraponiert 
ist. In L wi rd it (oder genauer, sein struk-
turelles ftquivalent to ) in dieser Position 
nicht getilgt. 
Der 'nati ve speaker' von L2 versucht, einen Satz in L1 zu produzieren , der in seiner zu-grunde liegenden Struktur ein it-E lement in 
einer Subjektsatz-Konstruktion besitzt. Die-
ser Teilsatz wurde nicht extraponiert. 
Die Bedingungen, die Interferenzfehler ver-
hindern, liegen nicht vor. 
Zur Erklärung F : 
Es ist klar, daß nur eine Prämisse dieser Folgerung, 
nämlich P 4 , ein kontrastives Faktum beschreibt und 
somit von der TKA geliefert wird. P 1 , die notwen-dige (damit man die Folgerung überhaupt Erklärung 
nennen kann) allgemeine Aussage, ist eine Aussage, 
die aus der a llgemeinen Theorie der Interferenz ge-
nommen wurde, was natürlich etwas ganz anderes ist 
als das , was die TKA darstellt. 
Da Prämissen e iner Erklärung selbst einer Erklärung 
unterworfen werden können, ist es uns möglich, P 1 
aus einigen allgemeinen psychologischen Prinzipien 
herzuleiten, für die P1 einen bestimmten Fall exem-
plifiziert. Auf diese Weise können wir die Gefahr 
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einer ad hoc-Erklärung vermeiden, welche dann ge-
geben ist , wenn die einzige Rechtfertigung für 
eine Prämisse darin besteht , daß die Aussage , wel-
che das zu erklärende Phänomen beschreibt , aus der 
Prämisse selbst abgeleitet werden kann. 
Die obige Argumentationsweise ist typisch für jP. -
den Versuch , eine befriedigende Erklärung von Per-
formanzfakten zu konstruieren. Man betrachte z.B. 
die Erklärung des Phänomens, auf das Bever (1970) 
aufmerksam gemacht hat, daß nämlich Sätze wie (7) 
auf der Verständlichkeitsskala sehr niedrig einzu-
stufen sind. 
(7) The gir~ pushed through the door ~aughed. 
Dieser Satz ist deshalb so schlecht verständlich, 
weil die Form des Partizip Perfekt in dem redu-
zierten Relativsatz identisch ist mit der Imper-
fektform des Verbspush , und somit irrtümlich für 
das Hauptverb des ganzen Satzes gehalten werden 
kann. 
Die Erklärung für die Tendenz zur Fehlinterpretation 
von Sätzen wie (7) muß unter ihren Prämissen nicht 
nur eine Aussage über die grammatische Struktur von 
(7) (ein Kompetenz-Phänomen parallel zu P4 ) ent-halten, sondern auch ein allgemeines Prinzip, das, 
wie Bever vorschlug, darauf hinweist, daß die er-
sten drei Elemente in der Formel X - NP - V - PP -
V , wenn sie einen vollständigen Satz konstitu-
ieren, auch als solcher interpretiert werden, was 
dann die Verwirrung beim Anhören des letzten V zur 
Folge hat (Performanz-Phänomen parallel zu P 1). 
Dieses allgemeine Prinzip läßt sich überdies aus 
einem psychologischen Prinzip, 'closure' genannt, 
ableiten. Nach diesem Prinzip werden Personen durch 
ihre Wahrnehmungsstrategie dazu verleitet, einen 
Teil einer größeren Struktur, die sie untersuchen, 
bereits für die ganze Struktur zu halten, und zwar 
wenn erstens dies der erste Teil der größeren zu 
untersuchenden Struktur ist, und wenn zweitens 
dieser Teil Merkmale besitzt, die ihm den Status 
einer kompletten Struktur geben können, wenn der 
Teil getrennt vom Ganzen, dessen Teil er ist, be-
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trachtet wird. Da das 'closure'-Prinzip sich auch 
außerhalb der Sprache als gültig erwiesen hat, 
(vgl. GrinderjElgin 1973), wird also der Fehler 
vermieden, bezüglich des Performanzgesetzes in den 
Prämissen eine ad hoc-Erklärung anzubieten, da 
sich dieses Gesetz offensichtlich unabhängig von 
dem vorliegenden Fall rechtfertigen läßt. 
Hieraus folgt, daß die gegen die KA erhobenen Vor-
würfe bezüglich ihrer Fähigkeit, Fehler zu erklä-
ren und vorherzusagen, nicht die TKA betreffen, 
wohl aber die sogenannte Interferenztheorie - also 
eine Ansammlung von Aussagen des Typs P 1. v/enn wir 
uns außerdem darüber im klaren sind, was eine de-
duktive Erklärung bedeutet, so erkennen wir, daß 
- von einem streng me thodologische n Gesichtspunkt 
aus - das von den kontrastiven Analytikern disku-
tierte Problem, ob nun die KA Fehler vorhersagen 
soll (Jame s 1971) oder sie nur erklären soll (Ward-
haugh 1970) kein wirkliches Problem ist. Erstens: 
Die KA (TKA) kann nur in Verbindung mit der psycho-
linguistischen Interferenztheorie vorhersagen oder 
erklären. Zweitens: Wenn überhaupt eine methodolo-
gisch richtige Erklärung eines Fehlers konstruiert 
werden kann, so nur, weil eine allgemeine (vorher-
sagende) Aussage wie P 1 zur Verfügung stand. Mit 
anderen vlorten, man kann unmöglich irgendein Phäno-
men richtig erklären ohne gleichzeitig vorhersagen 
zu können, daß dieses Phänomen unter bestimmten 
Bedingungen vorkommt. 
Die Kontroverse um Erklärung oder Vorhersage ist 
jedoch noch umfassender. Das Problem, mit dem wir 
hier befaßt sind, ist in Verbindung mit den Prämis -
sen P2 und Ps zu sehen. Völlig zu Recht nehmen wir 
an, daß P2 P 1 folgt, da P 2 ähnlich funktioniert wie die ideallsierten Bedingungen, die fast jedes wis-
senschaftliche Gesetz ergänzen. Diese Bedingungen 
sind Angaben, die die eingeführten Gegenstände als 
"ideal schwarz" definieren, oder als "nicht dem 
Einfluß irgendeiner Kraft ausgesetzt", z.B. Newton's 
Gesetz von der Trägheit der Masse. Diese Bedingungen 
haben die Aufgabe, aus der Menge all der Faktoren, 
die der Realität ihre tatsächliche Form geben, die-
jenigen auszuwählen, die uns relevant erscheinen, 
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und andere, weniger wichtige außer acht zu lassen . 
Wenn solche idealisierenden Bedingungen gut defi-
niert sind, dann kann die Theorie als noch gültig 
betrachtet werden, selbst wenn die einfache Vorher-
sage der Theorie keine Entsprechung in der Reali-
tät hat . Sie ist aber nur gültig, wenn die Abwei-
chung von der Vorhersage dadurch erklärt werden 
kann , daß einige idealisierende Bedingungen ver-
l e tzt worden sind, und voraussichtlich die Abwei-
chung verursacht haben. 
Die Erkl ä rung von Fehlern ist deshalb problematisch , 
weil es sehr schwer, wenn nicht unmöglich ist, die 
Bedingungen in P 2 zu definieren. Die Anzahl der Faktoren, die die tatsächliche Form einer Äußerung 
determinieren, und die oft die Interferenzeffekte 
ausschalten oder abschwächen, ist wahrscheinlich 
unendlich groß. Ein evidentes Beispiel ist der Grad 
der bewußten Konzentration des Sprechers auf die 
grammatische Form dessen, was er sagen will . Läßt 
sich etwa feststellen, wieviel Konzentration - beim 
gleichen Sprecher - notwendig ist, um Interferenz-
fehler zu vermeiden? Solche Dinge erschweren die 
Verifizierung der vorhersagenden Interferenztheorie 
ganz beträchtlich. 
Andererseits mögen einige kontrastive Analytiker es 
für möglich halten , daß viele Schwierigkeiten vermie-
den werden können, wenn man sich nur auf die Erklä-
rung tatsächlich vorgekommener Fehler beschränkt. 
In einer solchen Situation kann die idealisierende 
Bedingung in P2 und ihre totale Ausschaltung in Ps 
sehr vage formuliert werden (wie oben), was aber 
nicht verhindert , daß die Erklärung logisch aus den 
Prämissen abgeleitet wird. 
Doch steckt in diesem Argument ein wichtiger Fehler: 
Erstens wurde übersehen , daß d i e auf diese Weise er-
zielte Erklärung völlig ad hoc ist, und zwar des-
halb, weil keine Prämisse eine unabhängige Recht-
fertigung erfährt. Wie wir gesehen haben, kann man 
ohne eine allgemeine, vorhersagende Aussage (Theorie) 
nichts erklären. Daher werden diejenigen, die die 
These einer "Erklärung ohne Vorhersage" verfechten , 
eine solche Aussage (Theorie) in jedem Fall formu-
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lieren müssen, nun aber in ad hoc -Manier. Sie sind 
also praktisch gegen den systematischen Versuch, eine 
Theorie aufzustellen, noch ehe sie überhaupt erwo-
gen haben, daß diese Theori e bei der tatsächlichen 
Erklärung von Fehlern zu gebrauchen sei - die ein-
zige Met~ode, den Fehler zu vermeiden. 
Zweitens: Die Leichtigkeit, mit der die idealisie-
rende Bedingung behandelt werden kann, trügt. Die 
Prämisse PS' in der hier vorgeschlagenen Form, 
läßt sich nämlich nicht unabhängig und außerhalb 
des tatsächlichen Fehlers rechtfertigen. Sie läßt 
sich solange nicht rechtfertigen, bis die in ihr 
und in P2 aufgeführten Bedingungen dahingehend spe-
zifiert worden sind, daß die Angabe über ihre Exi-
stenz durch Beobachtungen außerhalb des Bereichs 
der Interferenz überprüft werden kann. Als Bei -
spiel einer solchen Bedingung mag die Tatsache an-
gesehen werden, daß die Wirkungen der Interferenz 
bezüglich eines bestimmten Grammatikgebiets neutra-
lisiert werden können, wenn der Lerner auf diesem 
Gebiet von seinem Lehrer besonders intensiv ge-
drillt wurde. Wenn danach behauptet wird, der Ler-
ner habe ein derartiges Training nicht durchge-
macht , dann kann diese Behauptung leicht mit an-
deren Mitteln überprüft werden; d .h. man ist nicht 
nur auf die Beobachtung, ob nun der Lerner auf dem 
betreffenden Gebiet Interfere nzfehler macht, ange-
wiesen. So wird der Gefahr begegnet, daß die Erklä-
rung des Fehlers , in der die obengenannte Behaup-
tung als Prämisse fungiert, ad hoc ist. Wir sehen 
also, daß die Erarbeitung einer methodologisch 
korrekten Fehlererklärung genau so schwierig ist, 
wie die Aufstellung einer vorhersagenden Inter-
ferenztheorie. 
Zum Abschluß dieses Teils der Arbeit wollen wir 
feststellen, daß die TKA keine Erklärung liefert, 
die nicht schon in irgendeinem anderen Gebiet der 
Linguistik für die Daten , die die TI<A sammelt, 
vorhanden sind. Auch liefern die kontrastiven Fak-
ten selbst keinerlei Erklärung für das Gebiet der 
Interferenzphänomene. Die TKA ist deshalb nützlich , 
weil sie als Hilfswissenschaft für die Fehlertheo-
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rie fungiert, für deren Erklärungen sie wichtige 
Prämissen liefert (und wahrscheinlich auch als 
Hilfswissenschaft für andere Gebiete der psycho-
linguistischen Theorie des Erwerbs und Gebrauchs 
einer Fremdsprache) . 
Die TKA nimmt, allem Anschein nach , auch eine ähn-
liche, wenn auch im wesentlichen andere Rolle als 
Hilfswissenschaft gegenüber der "richtigen" Lin -
guistik ein. Verschiedene Linguisten, d i e sich mit 
KA befassen, haben darauf aufmerksam gemacht (z.B. 
Seli~ker 1971 , L. Zabrocki 1970). Wir wollen die 
Möglichkeit im folgenden etwas genauer untersuchen. 
Meiner Meinung nach kann und soll die TKA a) die 
linguistische Typologie, b) die allgemeine lingu-
istische Theorie, c) die qrammatischen Deskriptio-
nen bestimmter Sprachen unterstützen. Der Beitrag 
der TKA ist wiederum von besonderer Art , da er 
nicht TKA-spezifisch, also eher zufällig ist. Idea-
lerweise sollte di e in der TKA verwendete lingui-
stische Theorie - sowohl die allgemeine wie die 
der einze lnen Sprachen - keine Modifizierung be-
nötigen. Viele der theoretischen linguistischen 
Probleme scheinen jedoch nur dann lösbar , wenn 
Daten aus mehr als einer Sprache berücksichtigt 
werden. In der TKA operiert man gewöhnlich mit adä-
quaten Deskriptionen von zwei Sprachen , die auf der 
gleichen allgemeinen Theorie basieren. Es besteht 
nun die Möglichkeit, daß entweder eine der Gramma -
tiken oder die allgemeine Theorie inadäquat ist, 
weil sie ohne den notwendigen Rückgriff auf die 
Daten der anderen Sprache formuliert wurden, in-
adäquat natürlich nur, wenn eine solche Betrachtung 
auch tatsächlich zu einer Modifikation geführt hät-
te. Unter diesem Gesichtspunkt hat der kontrastive 
Analytiker die Möglichkeit, bestehende Deskriptio-
nen, die Lücken aufweisen, neu zu formulieren. 
Diese Reformulierung wird aber nicht von einem 
Linguisten in der Funktion eines kontrastiven Ana-
lytikers vorgenommen, sondern von einem Linguisten 
entweder in der Funktion eines Sprach theoretikers 
oder in der Funktion eines Experten der Beschrei-
bung einer der beiden Sprachen. 
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Ein anderer möglicher Beitrag der TKA ergibt sich, 
wenn der Vergleich der zwei Sprachen dem Sprach-
wissenschaftler eine relevante linguistische Ge-
neralisierung anbietet, bei deren Formulierung nur 
die Daten einer Sprache berUcksichtigt zu werden 
brauchen. Wenn der kontrastive Analytiker eine sol-
che Generalisierung zu formulieren versucht, han-
delt er wiederum nicht mehr als kontrastiver Ana-
lytiker sondern als theoretischer Linguist. 
Wir wollen diese beiden Beitragstypen anhand von 
Beispielen erläutern. Der zweite Typ bezieht sich 
auf die Implikationsuniversalien. Beim Vergleich 
einer synthetischen Sprache wie Polnisch mit 
einer analytischen Sprache wie Englisch stellen 
wir fest, daß erstere, nicht aber letztere eine 
'scrambling'-Regel besitzt (eine Regel, die sich 
auf die sogenannte "freie" Wortstellung bezieht). 
Ein solcher Vergleich mag die Schlußfolgerung nahe-
legen, daß es vielleicht einen Zusammenhang gibt 
zwischen der Tatsache, daß eine Sprache analytisch 
ist, und der Tatsache, daß sich in ihr die genann-
te Regel nicht findet (dieser Zusammenhang ist in 
der Tat evident und das Beispiel daher trivialf. 
Die komplementäre Distribution zweier sprachli-
cher Merkmale (Mangel an Flexionsendungen und freie 
Wortstellung) in mehr als einer, möglicherweise in 
allen Sprachen, legt die Folgerung nahe, daß das 
Vorkommen eines der Merkmale in L1 und das Vorkom-
men des anderen in L kein bloßer Zufall ist. Die-
ses Phänomen kann natUrlich auch ausschließlich 
unter Bezug auf L erklärt werden, indem gezeigt 
wird, daß L1 sein~ Kommunikationsmöglichkeiten ver-löre, wenn es beide Merkmale besäße. Ausgenommen in 
so eindeutigen Fällen wie in dem oben genannten Bei-
spiel wird jedoch die systematische und notwendige 
Kookkurenz-Beziehung zwischen zwei Merkmalen Uber-
sehen werden, wenn sie nicht durch die Untersu-
chung von mehr als einer Sprache bestätigt wird. 
Wir wenden uns jetzt solchen Fällen zu, in denen 
interlinguale Beobachtungen fUr die Verifizierung 
theoretischer linguistischer Hypothesen wichtig 
sind. 
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Diese Situation liegt etwa bei der Sprachtypologie 
vor, wobei sich aufgrund der Eindeutigkeit des 
Sachverhalts hierzu eine Erörterung erübrigt . Wie 
im Falle der allgemeinen Sprachtheorie, so bietet 
die TKA auch eine Testgrundlage dafür, ob einer 
bestimmten syntaktischen Regel (einer Reihe von 
Rege ln) oder einer Kategorie (oder Kategorien) 
ein Anspruch auf Universalität zuerkannt werden 
kann. Die "Test"prozedur besteht normalerweise 
aus der überprüfung einer Behauptung, im Verlaufe 
derer man nach Gegenbeispielen sucht. Wenn sich 
solche nicht finden lassen, dann ist die Hypothese 
nicht widerlegt und muß infolgedessen akzeptiert 
werden. Natürlich kann und wird man eine solche 
Uberprüfung außerhalb der eigentlichen TKA vor-
nehmen . Im Idealfall sollte eine derartige allge-
meine Behauptung anhand vieler, wenn möglich aller 
Sprachen und innerhalb allgemeiner theoretischer 
linguistischer Uberlegungen getestet werden. Ein 
multilingualer Vergleich würde natürlich über den 
Rahmen der KA hinausgehen, da sich die KA ja auf 
den Vergleich von jeweils zwei Sprachen beschränkt. 
Wir möchten jetzt anhand eines unseres Erachtens 
nicht-trivialen Beispiels die Art von Argumenta-
tion illustrieren, wie sie oben geschildert wurde. 
In T. Zabrocki (1971) wurde behauptet, daß die 
englischen Modaladverbien in der Tiefenstruktur 
eine mit den Auxiliarelementen bezüglich Knoten-
konfiguration im wesentlichen identische Position 
einnehmen. Hierzu läßt sich die folgende tenta-
tive universelle Hypothese aufste llen: 
H. Die strukturelle Position in Diagramm 1 
hängt, im Fall der Modaladverbien (und 
wahrscheinlich auch im Fall einiger Modal-
verben) , mit einem speziellen Status zu-
sammen, wie er sich in der Fokus·-PräsupPo-
sitionsanordnung des Satzes findet. Wenn 
Modaladverbien in einem Hauptsatz vorkom-
men und keinen Kontrastakzent tragen, dann 
sind sie weder präsupponiert , noch sind sie 
ein Teil der Fokusphrase des Satzes. 
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NP Aux VP 
I Mod 
Diagramm 
Die Gültigkeit des zweiten Teiles der oben aufge-
führten Bedingung kann dadurch deutlich gemacht 
werden , daß wir einen einfachen, ein Modaladverb 
enthaltenden Aussagesatz (7) zur "natürlichen Ant-
wort" auf eine Frage machen. 
(8) I wi~~ probab~y go to France . 
In einer solchen Situation ist offenbar das Modal-
adverb (oder das entsprechende Adjektiv) a) nie 
identisch mit dem erfragten Element, d.h. dem Fo-
kus; b) auch erscheint es nicht im Präsuppositions-
teil der Frage. Da eine Frage und der sie beant-
wortende Aussagesatz die gleiche Präsupposition im-
pliziere~, ist das Modaladverb in (8) nicht präsup-
poniert. Daher ist (8) keine "natürl iche Antwort" 
auf (9), sondern auf (10). 
(9) Is it really probab ~e that you lJi U go to France? 
(10) rlhere will you go? 
Im Polnischen gibt es ganz offensichtlich ein Gegen-
beispiel zu H. Wir finden hier Beispiele von Modal-
adverbien, die unter den in H genannten Bedingungen 
(Haupts atz , normales Intonationsmuster) anschei-
nend als hauptsächliche Fokusse von Sätzen fungieren, 
auf denen das Schwergewicht der Intonation gelagert 
ist. Zwischen (11) und (1 2) gibt es keinen Unter-
schied bezüglich Präsupposition und Fokus. 
(11) Jest rzeczq oczywfst~J ze on talll poszedt . 
(12) oczywfscie J ze on talll poszedt. 
Meiner Meinung nach existiert aber ein solcher Un-
terschied zwischen (11) und (13). 
(13) On tarn oczywiscie p~zedt . 
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Die Elemente, nach denen in e iner "natürlichen Fra-
ge" gefragt wird, sind, in (11) und (1 2 ), r>zeoz oozy-" 
wista bzw. oozywisoie . Der Rest ist präsupponiert. 
(14) Cz y t o j es t naprawdf oozyw~te, ze on t arn poszedt? 
(13) ist keine Antwort auf die "natürliche" Frage 
(1 4) • 
Das Gegenbeispiel erweist sich jedoch bei genauerem 
Hinsehen als nicht real. Da s Adverb von (12) nimmt 
in der Oberflächenst r uktur eine andere Position ein 
als das Adverb von (13). Dieser Unterschied kann 
durch e ine Analyse der Ableitungsgeschichte von (12) 
klar bewiesen werden. 
Gewisse syntaktische Fakten sche inen darauf hinzu-
weisen, daß Sätze des Ty ps (12) durch einen Trans -
formationsprozeß, den wir Pseudo-Adverbialisierung 
nennen, mit einer zug runde liegenden Struktur wi e 
in Diagramm 2 verbunden sind . Der eingebettete Teil -
satz in Diagramm 2 ist aus s e iner Subjekts stellung 
extraponiert worden. 
to 






( of fensioh t Zieh ) 
Diagramm 2 
on torn poszedJ 
(e r> ging dahin ) 
Die Regeln, die hier angewendet werden, sind - in 
der angegebenen Reihenfolge: to j est (e s i st )- Til -
gung und Pseudo - Adverbsuffigi e rung (Pseudo-Adverb -
bildung); die zwe ite Regel ist immer dann obliga-
torisch, wenn die erste Regel angewendet wurde. 
Nur mitte ls einer solchen Hypothese können wir auf 
grunds~tzliche Weise die Tatsache erklären, daß die-
jenigen und nur di e jenigen Lexikoneinheiten, die 
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gegenüber der Pseudo-Adverbialisierung Ausnahmen 
sind, in Strukturen erscheinen , die allein aus der 
Anwendung der to iest Tilgung resultieren. 
I a) Jasne, ze sobie tego nie 
zyozf· 
b) *O . . ozyw~ste, ze .... . 
a) MozZiwe, ze ... . .. . 
b) ?*Pewne, ze .. . ... . . 
II a) '* Jasnie, ze sobie t ego 
nie zyozfji. 
b) Oozywisoie, ze ..... . )* AA .".. • a ,"OZ&~w~e, ze .. . .... . 
b) Pewnie, ze ........ .. 
In unserer Analyse sind die Konstruktionen in Ia) 
das Resultat von Ausnahmen zur Pseudosuffigierung. 
Daher gibt es in IIa) keine entsprechenden Adverbial -
formen. 
Konstruktionen des Typs Ib) sind unmöglich, weil hier 
die Adjektive keine Ausnahmen bezüglich der Pseudo-
Adverbbildungsregel darstellen: Das Adverbialsuffix 
muß hinzugefügt werden, nachdem to jest geti 19t wurde . 
In den obigen Beispielen beeinflußte die Analyse pol-
nischer Daten die Art, in der die englische Gramma -
tik formuliert wurde, in keiner Weise. Dies wäre je-
doch durchaus möglich. 
Es scheint umstritten, ob es gerechtfertigt ist, von 
der internen Beweisführung einer Sprache auf die 
Grammatik einer anderen Sprache zu extrapolieren. Ob-
wohl solche Verfahren in der gegenwärtigen gramma -
tischen Forschung gang und gäbe sind, sind ernstzu-
nehmende Vorwürfe dagegen erhoben worden. Chomsky 
schreibt in seinem Kommentar zu Ross' Analyse des 
Auxiliarkomplexes: "Eine Behandlung des deutschen 
Auxiliarkomplexes ist nur dann für das Englische re-
levant , wenn man gewillt ist, einige allgemeine An-
nahmen über die Ubersetzbarkeit von Regeln zu machen. 
Solche Annahmen scheinen aber nicht haltbar zu sein." 
(Chomsky 1972, S. 122). 
Es scheint jedoch mindestens zwei Fälle zu geben" bei 
denen eine solche Extrapolation methodologisch kor-
rekt sein könnte. Im ersten Fall müssen die folgen-
den Vorausbedingungen erfüllt sein: 
a) die spezielle syntaktische Hypothese betrifft eine 
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zugrunde liegende Struktur eines Satzes in L1 , der einen übersetzungsäquivalenten Satz in L2 besitzt. 
b) Wir akzeptieren die Hypothese der generativen 
Semantiker und nehmen an, daß es eine bestimm-
te abstrakte Ebene syntaktischer Analyse gibt, 
wo zwei sprachliche Ausdrücke, welche einfache 
(dieser Terminus bedarf weiterer Erläuterung) 
Paraphrasen zueinander sind, strukturell iden-
tisch sind. Wir schließen dabei all jene Fälle 
aus, in denen die Äquivalenz nur durch eine 
logische Äquivalenzregel (z.B. das de Morgan' sehe 
Gesetz) und nicht durch die Identität der zu-
grunde liegenden Strukturen erklärt werden kann. 
c) Die vorgeschlagene Hypothese bezieht sich auf 
die zuletzt angesprochene Analyseebene. 
Ein tentatives Beispiel eines solchen Arguments 
kann im Zusammenhang mit der tiefenstrukturellen 
Analyse englischer Sätze wie (15) gegeben werden, 
die - nach Greenbaum (19 69) - stylistische Satzad-
verbiale enthalten. 
(15) Frank~y speaking, he is a arook. 
Es wird vorgeschlagen, daß in der zugrunde liegenden 
Struktur (15) eine Konditionalkonstruktion (16) ent-
halten ist. 
(16) If I may speak frankZy I wou~d say that he is a 
arook. 
Diese Analyse kann im Polnischen bewi~sen werden, 
nicht aber im Englischen. Das Wort to, das in Kon-
ditionalkonstruktionen normalerweise am Anfang des 
Hauptsatzes steht, kann optional nach der Adverbial-
phrase auftreten, welche ein semantisches und 
strukturelles Äqu ivalent zu frankZy speaking ist. 
(17) Szazerze mowira, (ta) on j e st oszustem. 
Wenn die Anwesenheit von to in (17) erklärt werden 
soll, muß (17) mit der einem Konditionalsatz (18) 
zugrunde liegenden Struktur in Beziehung gesetzt 
werden. 
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(18) Je2eli m0771 l110wic szcze:t'ze, to pOlJiem ze on jest 
oszustem. 
Wenn man annimmt, daß dieses Argument auch für das 
Englische gültig ist, dann erhalten wir einen über-
zeugenden Nachweis für die Berechtigung einer Ana-
lyse, die (15) und (16) miteinander verknüpft. Na-
türlich ist eine solche Extrapolation nur möglich, 
wenn in L1 kein Gegenbeweis existiert, der in ir-gendeiner Weise die Schlußfolgerungen widerlegt, 
die innerhalb von L2 erreicht wurden. Mit anderen Worten, die zwei Sprachen müßten zunächst einmal 
gründlich nach Maßgabe ihrer eigenen Begrifflich-
keit analysiert werden. 
Diese Schlußfolgerung gilt auch für den zweiten 
Typ der extrapolierten Argumentation. Dieser zwei-
te Typ unterscheidet sich insofern VOln ersten , als 
das darin angesprochene Problem sich nicht not-
wendigerweise auf eine sehr tiefe Ebene der zu-
grunde liegenden Satz struktur bezieht. 
Die Argumentation läuft wie folgt: 
a) Es wird eine allgemeine Aussage formuliert, die 
beinhaltet, daß sich die Natur eines bestin~ten 
grammatischen Prozesses in allen Sprachen, in 
denen dieser vorkommt, gleicht (im folgenden 
Beispiel ist es der Prozeß der Infinitivierung, 
ein syntaktisches Phänomen, das relativ 'low 
level' ist). 
b) Aussage a) wird als universelle Hypothese be-
trachtet; alle Versuche, sie mittels einer Ana-
lyse des Infinitivierungsprozesses in unseren 
beiden Sprachen zu falsifizieren, schlagen fehl. 
c) Es gibt jedoch theoretisch eine Falsifikations-
möglichkeit, da die Analyse in einer der beiden 
verglichenen Sprachen (Englisch) zu zwei Alter-
nativlösungen führt, von denen weder die eine 
noch die andere empirisch widerlegt werden kann. 
Wenn die eine der beiden Lösungen gewählt wird , 
ist unsere Hypothese in a) (b ezüglich der ein-
heitlichen Natur des Phänomens) noch gü ltig; 
wenn die andere gewählt wird, muß sie verworfen 
werden. 
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d) In einem solchen Fall können wir unsere allge-
meine Hypothese a) in eine Annahme umwandeln; 
(wir können dies tun , weil es unmöglich ist , 
sie zu falsifizieren; mit anderen Worten man 
kann nicht beweisen , daß sie falsch ist). 
e) Auf der Grundlage dieser Annahme können wir 
diejenige Lösung (der beiden verfügbaren Lös -
sungen) wählen , die mit der Annahme überein -
stimmt. 
Im folgenden geben wir eine ausführliche Version 
eines solchen Arguments , welche, wie wir glauben , 
methodologisch einwandfrei ist. 
Thorne (1973) schlug vor, daß die Distribution von 
Infinitiv-Komplementierungsmorphemen( ' complemen-
tizer ') in Komplementsätzen des Englischen mit dem 
semantischen Faktum in Verbindung gebracht werden 
sol l te , daß Teilsätze, in denen das Hauptverb in 
den Infinitiv gesetzt werden kann, nicht im Indi-
kativ stehen. Fortführend schlug er vor , daß in 
der zugrunde liegenden Struktur von eingebette-
ten Tei l sätzen , die im Indikativ stehen (d.h. that-
Sätzen ) , immer ein übergeordneter Teilsatz mit dem 
Prädikat the aase vorliegt. (19 ) und (20 ) basieren 
demnach auf einer gleichen Struktur: 
(19) I said that John is wise . 
(20) I said that it 1:S the aase that John is luise. 
In einer solchen Theorie gibt es zwei Möglichkeiten, 
die Relation zwischen den Regeln, die zur Entfer-
nung der Subjekts-Nominalphrase aus dem eingebet-
teten Teilsatz führen (Egui - NP-Tilgung und Subjekts-
hebung) , und dem Transformationsprozeß der Infini -
tivierung zu erklären. 
Die Tatsache , daß immer dann , wenn ein Infinitiv 
auftritt , das Subjekt entfernt wird , läßt sich auf 
einfache Weise dadurch erklären, daß nur in kon-
junktivi schen Teilsätzen die Bedingungen für eine 
solche Prozedur gewährleistet sind; (the aase wird 
analysiert als ein nicht-Subjekt-hebendes Prädi -
kat). Die Beziehung zwischen Subjektentfernung 
und Infinitivierung erweist sich somit als indirekt. 
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Eine Verbindung ist erst hergestellt , wenn ein 
nicht- indikativischer Modus in der Tiefenstruk-
tur erscheint. 
In einer Alternativtheorie (Kiparsky und Kipar-
sky 1971) werden die beiden Phänomene direkt mit-
einander verbunden, und die Infinitivierung wird 
als Folge der Subjektentfernung erklärt , wobei 
die letztere eine notwendige 4und hinreichende Be-dingung für die erstere ist. 
Es scheint nicht möglich zu sein, allein auf der 
Grundlage der englischen Daten zu entscheiden , 
welche der beiden Theorien (die beide als Ver-
suche einer allgemeinen Erklärung des Phänomens 
der Infinitivierung angesehen werden können) bes -
ser empirisch abgesichert ist. Nimmt man an , daß 
die case- Analyse zutrifft, so könnte man sich eine 
Sprache vorstellen, in der Hinweise für die Be-
vorzugung einer der beiden Lösungen , und zwar auf 
empirischer Grundlage, gefunden werden können. 
Es wäre sicher vorteilhafter, die Infinitivierung 
mit der Subjektsentfernung zu verknüpfen anstatt 
direkt mit dem Modus des Teilsatzes, wenn es m~hr 
als eine Möglichkeit gäbe, in einer Sprache den 
Konjunktiv auszudrücken, und wenn der Fall, daß 
ein Teilsatz im Infinitiv vorliegt und nicht in 
einer anderen Konjunktivform, immer mit der Ent-
fernung des Subjekts aus dem Teilsatz koinzidieren 
würde . 
Diese Situation existiert im Polnischen. Der Kon -
junktiv kann entweder durch das Hinzufügen des Par-
tikels by an den ze - complementizer ausgedrückt wer-
den, wobei das Verb in das Imperfekt gesetzt wer-
den muß , oder durch Infinitivierung. Die letztere 
Möglichkeit wird nur dann wahrgenommen, wenn die 
Bedingungen für die Equi - NP - Tilgung erfüllt sind 
(keine Subjektshebung im Polnischen) . 
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(21) Janek chcft wyjechac da Ameryki . 
(22 ) Ja chcf! zeby Jane k wyjechaJ da Ameryki . 
(23) Janek chce wyjechac da Ameryki. 
(24) ' Ja chc~ Janek wyjechac da Ameryki . 
Wenn wir von der Annahme ausgehen, daß im Engli -
schen und im Polnischen der gleiche Prozeß zur 
Bildung von Infinitiven führt , dann ist die für 
eine Sprache gewählte Lösung auch für die andere 
relevant. Diese Annahme ist nicht unbegründet: 
Es gibt für sie Beweise in beiden Sprachen. Weil 
es unmöglich ist, empirisch nachzuweisen , daß die 
Infinitivierung im Englischen in direkter Abhän -
gigkeit vom Modus des Teilsatzes geschehen soll -
te (dies wäre die einzige Möglichkeit , die Annah -
me als falsch zu beweisen) , kann diese übereinzel-
sprachliche Verallgemeinerung bezüglich Infini-
tiven akzeptiert werden. 
Die Lösung des allgemeinen Problems der Infiniti -
vierung hat gewisse Konsequenzen für die Art und 
Weise , wie die Grammatik des Englischen formuliert 
werden muß. Der Strukturindex der Insertionsregel 
bezüglich Infinitivcomplementizern muß anders for -
muliert werden: Der Anwendungsbereich der Regel 
wird auf den einzelnen Teilsatz beschränkt , da die 
Existenz eines übergeordneten t he case- Teilsatzes 
nicht relevant ist. 
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IOder an-+ dere Kon-junktiv-form 
II aase ist das Hauptprädikat in dem übergeordneten Teil-
satz . In ihm sind alle indikativischen Sätze (und nur 
sie) eingebettet. 
III Die Regel zur Infinitivbildung hat zur Bedingung, daß 
das in den Infinitiv zu setzende Verb nicht in einem 
Teilsatz erscheint, der in den aase-Satz e ingebet t et ist. 
IV Die Regel zur Infinitivbildung hat zur Bedingung , daß 
es in dem Satz kein Subjekt gibt (es l'lurde durch Trans-
formationen entfernt). 
V Infinitivierung ist in allen Sprachen , in denen sie vor-
kommt, das gleiche Phänomen (determiniert durch den 
gleichen Satz von Faktoren). 
Man beachte, daß 11 und somit 111 letztlich nur dann 
wahr sind, wenn die sprachlichen Fakten mit denen in 
I oder I b übereinstimmen; dies gilt nicht für IV w~nn5aber I gilt , (und dies ist sehr wahrschein-
lich ), danR sind 11 und 111 ungültig. 111 ist 
ganz offensichtlich inadäquat. Das Fehlen des aase-
Satzes kann nicht zur Auslösung des Infinitivierungs -
prozesses benutzt werden , da Infinitive auch ~ei An-
wesenheit dieses Teilsatzes auftreten können. Auch 
11 kann seine Gültigkeit nicht bewahren. Da 111 
als ungültig abgetan wurde, müßte 11 in Verbindung 
mit IV auftreten, und indikativische Sätze mit 
einem infinitiviertem Verb könnten deshalb nicht 
erzeugt werden, weil die Anwesenheit des the case 
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Satzes die Subjekt-Entfernungsregeln blockiert 
(wenn wir zur Bedingung erheben, daß diese Blok-
kierung nicht stattfindet, dann wird 11 für die 
Diskussion von Infinitiven völlig irrelevant). 
Andererseits bleiben IV und V gültig, wenn wir 
beweisen können, daß in den indikativischen Infini-
tiv-Sätzen das Subjekt fehlt. 
Im folgenden seien die wichtigsten Schlußfolge-
rungen dieses Beitrags noch einmal zusammengefaßt: 
1. Die TKA ist nicht überflüssig. Die von der TKA 
gelieferten kontrastiven Aussagen stellen die Grund-
lage dar für jede Anwendung der KA auf dem Gebiet 
der psycholinguistischen Interferenztheorie, der 
Fehleranalyse und der Theorie des Fremdsprachen-
erwerbs . 
2. Die TKA, deren Ergebnisse an sich keinerlei Er-
läuterungen beinhalten, die nicht einmal genuine 
Erklärungen für die speziell von ihr gesammelten 
kontrastiven Phänomene abgibt, spielt dennoch eine 
nützliche Rolle, weil sie für die von anderen Wis-
senschaftszweigen (vgl. oben unter 1.) abgegebenen 
Erklärungen Prämissen z ur Verfügung stellt. 
3. Die TKA ist deshalb von Nutzen, weil die Betrach-
tung kontrastiver Daten Lösungen für verschiedene 
linguistische Probleme mit sich bringen kann - be-
sonders für solche Probleme, die ohne eine Analyse 
von Daten aus mehr als einer Sprache nicht gelöst 
werden können. 
Übersetzt von Juliane House 
A n m e r k u n gen 
1. viele der Resultate meiner Arbeit sind sicherlich schon 
früher von verschiedenen Sprachwissenschaftlern, die 
sich mit KA befaßten, erzielt worden. Ich erhebe keinen 
Anspruch auf Originalität für meine Ansichten; dies zur 
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Rechtfertigung der Tatsache, daß ich oft keine biblio-
graphischen Hinweise auf die Arbeiten solcher Autoren 
gebe, die wahrscheinlich mit dem übereinstimmen, was 
ich über KA zu sagen habe. Ich habe diese Arbeit im \'Ie-
sentlichen deshalb geschrieben, weil ich einige der mehr 
oder weniger umstrittenen Probleme der KA in einer etwas 
umfassenderen methodologischen Perspektive beleuchten woll-
te. Ich hoffe, daß durch eine solche Darstellung einige 
der immer wiederkehrenden Mißverständnisse über die von 
der KA zu erwartenden Leistungen geklärt werden können. 
Die vorliegende Arbeit ist eine abgeänderte und eHlei-
terte Version eines Vortrags, den ich bei der "4th Polish-
English Contrastive Conference" in Ustronie am 12. 12. 1973 
gehalten habe. 
2. Es stimmt nicht, daß Modaladverbien nie in Fragen vorkom-
men (vgl. dagegen die Beobachtungen von Katz/Postal 1964). 
Man betrachte z.B. die folgenden Sätze: 
rihere wi U you probab Zy go? 
[viZ Z you sure Zy go there? 
Die erste Frage kann et\'la ~Iie folgt paraphrasiert \'Ierden: 
I want you to te Z Z me wheY'e do you suppose you 
wiU go. 
Wenn ein Satz wie 
I wiZZ probabZy go to a certain pZace. 
im vorangehenden Diskurs vorkommt, dann gehört das Modal-
adverb zu dem Präsuppositionsteil der Frage und der Ant-
\'Iort (etwa ein Aussagesatz wie (8)). 
Wie wir sehen, ist (8) ambig bezüglich seines Fokus-Präsup-
positionsgefüges. Eine zweite, für das vorliegende Argument 
relevante Interpretation ist möglich, ~Ienn in der textlich 
vorangehenden ("natürlichen") Frage die modale Haltung der 
erfragten Person gegenüber der Behauptung, die von ihr er-
\"artet wird, nicht er\~ähnt wird, d.h. \·/enn kein Modalad-
verb vorhanden ist, wie in (10). In einem solchen Fall ist 
die Tatsache, daß der Sprecher von (8) nicht genau weiß, 
~Iohin er gehen will, kein Teil des von ihm und vom Spre-
cher von (10) geteilten Wissens, b e vor eben (8) nicht 
geäußert wird. 
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In der 2. Frage stellt das Modaladverb den erfragen Teil 
dar. Wenn diese Frage ein Modaladverb enthielte, \~äre für 
die "natürliche Frage" ein andez:es Intonationsmuster als 
für (8) nötig. Das Modaladverb \'lÜrde dann nämlich einen 
Kontrastakzent erhalten. 
Yes. I will s!rely ga there. 
In T. Zabrocki (1975) werden verwandte Probleme aus-
führlicher diskutiert. 
3. Das ta , das hier behandelt wird, ist natürlich etwas an -
deres als das homonyme Pronomen, von dem weiter oben die 
Rede \~ar. 
4. Die Kiparskys (1971) behaupteten in Wirklichkeit, daß das 
Vorkommen des Infinitivs mit der Tatsache zusammenhängE, 
daß die Subjekt-Verb Kongruenz Regel nicht ange\'lendet wer-
den kann. Diese Regel ist nicht nur bei vorausgegangener 
Subjektentfernung blockiert, sondern auch wenn das Subjekt 
durch Hinzufügung der Präposition for in eine Präpositio'-
nalphrase umgewandelt \~ird. So lassen sich z.B. far . .. ta 
Konstruktionen erklären. Aus dieser Vereinfachung ergeben 
sich aber anscheinend keine ernsthaften Konseque nzen für 
die Diskussion in der vorliegenden Arbeit. 
Man beachte, daß die Theorie Kiparskys impliziert, daß 
im Englischen die Subjektentfernungsregeln vor der Kon-
gruenztransformation angewendet werden. Im Polnischen ist 
die Situation anders, da die Tilgung identischer Nomi-
nalphrasen sehr oft erst auf die Kongruenzregel folgt. 
Die beiden Regeln scheinen also in keiner geordneten Ab-
folge zueinander zu stehen. 
Janek nie wierzytJ ze przegra. 
Chtapay nie wierzyliJ ze przegraj~. 
5. Es scheint Sätze zu geben, die im Indikativ stehen, bei 
denen die Subjekts-NP entfernt wurde und in denen ein 
Verb im Infinitiv auftritt; man betrachte den unte rge-
ordneten Teilsatz im folgenden Beispiel: 
Ta be unable ta do it did not ernbarrass hirn. 
Der Teilsatz ist präsupponiert, d.h. es besteht keine Un-
sicherheit bezüglich seines Wahrheitswerts - ein normaler-
weise zum Konjunktiv gehörendes Charakteristikum. Außer-
dem gibt es keinen spürbaren Bedeutungsunterschied zwi-
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sehen dem obigen Satz und dem folgenden: 
That he was unable to d~ it did not embarrass 
hirn. 
W. winter machte mich freundlieherweise darauf aufmerk-
sam, daß lateinische Daten die gleiche Schlußfolc;rerung 
erlauben. Verba dicendi erfordern notwendigerweise ACI-
Konstruktionen , \'Iobei es keine Rolle spielt, ob die in-
finitivierten Verben in polnischen Übersetzungen als In-
dikativ- oder Konjunktivformen wiedergegeben \·Ierden. 
6 . Die Kritik an 111 könn te dann vermieden werden, \'Ienn 
man anstelle von 11 die schwächere Behauptung erhöbe, 
daß gewisse bedeutungsmäßiq indikativische Teilsätze 
nicht in dem aase-Satz eingebettet sind. In einem sol-
chen Fall läuft aber die aase-Hypothese Gefahr, zu einer 
sehr ad hoc gegebenen Pseudo-Erklärung zu \"erden, in 
der die einzige Rechtfertigung für die Postulierung 
eines übergeordneten case-Prädikats für einen gegebenen 
Teilsatz die Tatsache wäre, daß das Hauptverb dieses 
Teilsatzes im Infinitiv steht . 
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Tomasz P. Krzeszowski 
ÜBER EINIGE LINGUISTISCHE BESCHRÄNKUNGEN DER 
KLASSISCHEN KONTRASTIVEN LINGUISTIK 
Ziel dieser Ausführungen ist aufzuzeigen, daß die 
klassische kontrastive Analyse in allen bisher vor-
liegenden Formen nicht dazu imstande ist, gewisse 
wichtige Generalisierungen hinsichtlich der Unter-
schiede zweier verglichener Sprachen zu erfassen. 
Unter klassischen kontrastiven Analysen verstehe ich 
diejenigen Analysen , deren Vergleichsprozeduren kein 
generatives Format haben, auch wenn sie sich auf ge-
nerative Grammatiken der verglichenen Sprachen stüt-
zen, also auf Grammatiken, die sowohl explizit als 
auch voraussagend sind 1 . 
Klassische kontrastive Analysen (KKA) sind taxonomi-
scher Natur, d.h . sie beschränken sich auf die In-
ventarisierung von Unterschieden und, möglicherweise, 
Gleichheiten zwischen parallelen Systemen der vergli-
chenen grammatischen Strukturen , zwischen äquivalenten 
Sätzen und Konstruktionen und zwischen äquivalenten 
Regeln, die auf verschiedenen Derivationsebenen funk-
tionieren. Jede KKA basiert auf Satz-Grammatiken, d.h. 
auf Grammatik~n! die 2nur Sätze und nicht 3längere ~ext­
einheiten deflnleren . An anderer Stelle schlug lch 
vor , daß die KKAn, nun aus anderen Gründen als den wei-
ter unten aufgeführten, ersetzt werden sollten durch 
solche Analysen, die zur Erstellung von kontrastiven 
generativen Grammatiken (KGG) oder zu einem Verfahren 
führen würden, das äquivalente Sätze in den vergliche-
nen Sprachen auflisten, damit ihre strukturelle Be-
schreibung leisten und damit ferner diejenigen Stellen 
der Derivation aufzeigen würde , die einander entspre-
chen oder die voneinander abweichen . Die KGG ordnet den 
Status der Gleichheit nur den Sätzen zu, die in beiden 
Sprachen den gleichen semantischen Input haben. So er-
klärt die KGG wenigstens zum Teil die Intuitionen des 
bilingualen Informanten, die das Erkennen von bestimmten 
Satzpaare~ als zwischen zwei Sprachen äquivalent er-
möglichen . 
Die vorliegende Arbeit soll nur einige linguistische Be-
schränkungen der KKA diskutieren, die letztlich auf die 
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Notwendigkeit einer Neueinschätzung ihrer Rolle ge-
genüber der KGG hinweisen. 
Bei KKA lassen sich drei Typen des Sprachvergleichs 
unterscheiden: 
1) Der Vergleich hinsichtlich bestimmter äquivalen-
ter interlingualer Systeme, z.B. der Systeme der 
Personalpronomina, der Artikel, der Verben usw. 
2) Der Vergleich bestimmter äquivalenter Konstruktio-
nen, z.B.: Interrogativkonstruktionen, Relativ-
sätze, Negation, Nominalphrase usw. 
3) Bei KAn, die sich auf generative Transformations-
grammatiken stützen, der Vergleich zwischen äqui-
valenten Regeln, z.B. Subjektanhebung bei der Satz-
einbettung , Adjektivsteilung, Inversion bei Fragen 
usw. 
Der Vergleich umfaßt normalerweise Regeleigenschaften 
wie etwa ihren obligatorischen bzw . fakultativen Sta-
tus, ihre Abfolge sowie ihr Vorhanden- bzw. Nichtvor-
handensein in den verglichenen Sprachen. In der fol-
genden Diskussion sei auf diese drei Typen des Sprach-
vergleichs als Typ 1, Typ 2 bzw. Typ 3 Bezug genommen. 
In theoretischer Hinsicht kann jeder Vergleichstyp 
für jedes zu vergleichende Item drei mögliche Situa-
tionen einschließen : 
a) Ein Item X in der Sprache L. kann in einer oder 
mehr als einer Hinsicht mitleinem Item Y in der 
Sprache L . identisch sein. ] 
b) Ein Item X kann von einem äquivalenten Item Y ver-
schieden sein. 
c) Ein Item X in der Sprache Li kann kein Äquivalent 
in der Sprache L. haben. 
J 
So sind z.B. in Typ 1 die Numerussysteme der Substan-
tive im Französischen und Englischen insofern iden-
tisch, als beide Systeme auf der grundsätzlichen Dicho-
tomie 
"Ein-zahl" "mehr als Ein-zahl" 
basieren. 
In dieser Hinsicht ist das Numerussystem etwa des Sans-
krit verschieden, da es sich auf die Trichotomie 
"Ein-zahl" "Zwei-zahl " "mehr als Zwei-zahl" 
ktützt. Im Chinesischen gibt es hierzu überhaupt keine 
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~ntsprechung, da die Substantive dort keine auf Nu-
merus bezogene Inflektion aufweisen . 
In Typ 2 sind etwa die Passivkonstruktionen im Eng-
lischen und Polnischen in mancher Hinsicht identisch , 
da in beiden Fällen eine Form der Hilfsverben be oder 
get im Englischen und von byc und zostac im Polnischen 
jewei l s gefolgt von dem Vollverb in Gestalt des Par-
tizip Perfekt beteiligt ist. 
Im neutestamentarischen Griechisch und im Japanischen 
sind die Passivkonstruktionen hierzu insofern ver-
schieden , als sie keine Hilfsverben - gefolgt vom 
Partizip Perfekt des Verbs - einbeziehen, sondern syn-
thetisch gebildet werden , z.B . : 
gr. luetai wird befreit/wird gelöst, 
jap. kOY'osaremasita wurden getötet . 
In bestimmten Sprachen wie Sumerisch und Baskrisch, 
in denen es keinen formalen Unterschied zwischen tran-
sitiven und intransitiven Sätzen gibt, existiert eben-
fa l ls kein Unterschied zwischen Aktiv- und Passivkon-
struktionen. Von diesen Sprachen kann behauptetswerden, 
daß sie gar keine Passivkonstruktionen besitzen . 
Zu Typ 3 läßt sich feststellen , daß die Regel für die 
fakultative Tilgung des objektersetzenden Relativpro-
nomens i 6 Englischen und Brahui in gleicher Weise funk-tioniert 
Die äquivalente Regel in Haussa funktioniert insofern 
anders, als sie nur auf diejenigen Fälle anwendbar ist, 
die verblose Hauptsätze, in denen zudem das nominale 
Element durch die Partikel ga - hiPf (ist) und akwai - da 
(ist) eingeleitet wird, beinhalten . In Sprachen wie 
Polnisch , Französisch , Deutsch u . v.a . funktioniert die-
se Regel überhaupt nicht . 
Hieraus ist leicht der Schluß zu ziehen , daß Regeln , 
die Sätze generieren, nicht formu l iert werden können , 
ohne eine gründliche Analyse der Strukturen einze l ner 
Sätze bzw. Satz typen (Konstruktionen). Letzteres ist 
wiederum unmöglich ohne eine klare Definition der Sy-
steme und ihrer Elemente, die die Konstituenten einzel-
ner Konstruktionen darstellen . So kann , z.B. die Sub -
jekthebungsregel in englischen Sätzen wie: 
(1) John wants Steve to 7<iU Mary . 
nicht formuliert werden, ohne daß zu der Regel die struk-
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turellen Beschreibungen des Inputs und Outputs 
an die Hand gegeben werden und zwar , in Form e i -
ner irgendwie gearteten hierarchisch geordneten 
Konstituentenstruktur, deren Elemente zugleich 
Elemente des englischen Nominal - Verbalsystems 
usw. sind. Daher kann von den drei Typen des 
Sprachverg leichs nur der erste als mehr oder we-
niger unabhängig angesetzt werden, während die 
anderen beiden jeder für sich in starkem Maße von 
den (noch so inf0rmell formulierten) Ergebnissen 
der Vergleiche des jeweils vorangegangenen Typs 
abhängen. 
Im Hinblick auf die Erstellung einer optima l en 
KA ist die dritte Möglichkeit im ersten Sprach-
vergleichstyp , nämlich die Situation c), in der 
ein System X in der Sprache L. keine Entsprechung 
in der Sprache L. hat , am sch0ieriqsten zu hand-
haben. Ich werde1usführen , daß die KKAn nicht in 
der Lage sind, brauchbare Genera lisierungen hin-
sicht lich interlingualer Unterschiede und Ähnlich-
keiten zu leisten, wenn die gewonnenen Ergebnisse 
sich auf die bloße Feststellung beschränken, daß 
einem System X in der Sprache L. kein Äquivalent 
in der Sprache L. gegenübersteht. 
J 
Ferner werde ich zeigen , daß die KKAn von ihrem We-
sen her nicht in der Lage sein können, zu solchen 
Generalisierungen zu gelangen. 
Bevor zur eigentlichen Aufgabe übergegangen wird, 
soll festgehalten werden , daß das Unvermögen, äqui-
valente Konstruktionen in zwei Sprachen zu erkennen , 
entweder aus dem Unvermögen resuitiert, in den zu 
vergleichenden Konstruktionen ein äquivalentes Sy-
stem zu finden, oder aber das Ergebnis der Anwen-
dung nicht adäquater Identifikationskriterien ist. 
Das Unvermögen, äquivalente Regeln zu finden, kann 
sich ergeben aus dem Unvermögen, äquivalente Syste-
me in den zwei Sprachen zu finden, und/oder aus dem 
Unvermögen, äquivalente Konstruktionen zu finden. 
Werden äquivalente Regeln nicht gefunden, so kann 
dies a llerdings auch an der Verwendung eines nicht 
adäquaten grammatischen Modells liegen. 
Wie vorhin festgestell t , versagen KKAn immer dort, wo 
ein System der Sprache L. nicht mit einem äquivalen-
ten System der Sprache L~ in Deckung gebracht werden 
kann. Die Aussage, daß eine KA von L. und L. hinsicht-
lich L. die Abwesenheit eines System~ a u l d eck t, 
das, wJnn vorhanden, äquivalent zu einem System in L. 
l 
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sein würde , reicht hierbei nicht aus . Eine solche Fest-
stellung gibt led i glich Anlaß zu der Frage : Wie werden , 
wenn überhaupt , gleiche Bedeutungen in L. ausgedrückt? 
Die Beantwortung d i eser Frage macht die ~uche nach ei-
ner gemeinsamen Bezugsbasis sowie die Formulierung von 
solchen Regeln notwendig, die die Tatsache erk l ären , daß 
ein gleicher (semantischer) Inhalt in bei den Sprachen 
durch unterschiedliche Oberflächenstrukturen realisiert 
ist. Somit werden Vergleiche des Typs 2 und 3 unmittel-
bat durch die Feststellung eines fehlenden Parallelis-
mus, wie sie von den Vergleichen des Typs , ge l eistet 
wird , impliziert und beeinflußt. 
Die KKA kann einen Vergleich des Typs , (und folg-
lich der anderen beiden Typen) nur dann erfolgreich 
le i sten , wenn Systeme in Li vorliegen, zu denen äqui-
valente Systeme in L. gefunden werden können. Ge-
setzt den Fa l l , es g~be eine Systemmenge S,. "Sn in 
einer Sprache L. und eine Systemmenge Z, ... Z i n ei-
ner Sprache L. Und es sei die Aufgabe des Un~ersu­
chenden, die Para l lelsysteme i n den beiden Sprachen 
zu verg l eichen , was , wie oben gesagt , einem Ver-
gleich des Typs' entspricht. Dann ist keineswegs vorher-
~agbar , daß jedem S ein äquivalentes Z gegenüber-
steht. So sind z.B. englische deiktische Systeme, 
die Hilfsverben und Determinatoren umfassen , mit 
wohldefinierten Systemen im Polnischen äußerst schwer 
in Übereinstimmung zu bringen. Es l iegt auf der Hand, 
daß die bloße Feststellung der Tatsache , daß das Pol-
nische keine perfektive oder kontinuative Verbform 
besitz~ oder daß es über keine Artikel verfUgt, nicht 
sonderlich aufschlußreich und in ihrem kognitiven Wert 
so gut wie null ist . Hieraus ergibt sich sofort die 
Frage, wie englische Sätze , die perfektive und konti-
nuative Verbformen sowie Artikel enthalten, im Polni-
schen wiedergegeben werden. Mi t anderen Worten , es 
ergibt sich die Notwendigkeit, nach polnischen Ä q u i .. 
val e n t e n zu Sätzen zu suchen , die per-
fektive und kontinuative Verbformen sowie Artikel ent-
ha l ten . Wenn Untersuchungen, die durch solche Fragen 
angeregt wurden, überhaupt von Wert sein sollen , mUs-
sen sie die Formulierung gewisser all gern e i -
n e r P r i n z i pie n anstreben , die auf die 
Bestimmung der Äqu i va l enz englischer und polnischer 
Sätze zielen. 
An dieser Stel l e sei gesagt, daß i n einer Situation , 
in der es an Parallelität zwischen bestimmten Syste-
", 
men in L. und L. fehlt, die Vergleiche auf das 
Suchen äquivale~ter Mittel zum Ausdruck des glei-
chen Inhalts in L. und L., d.h. auf Typ 2, redu-
ziert sind. vergl§iche d~s Typs 2 lassen sich je-
doch nicht erfolgreich durchführen, ehe nicht ei-
nige wohldefinierte Kriterien der Komparabilität 
festgelegt sind. Es ist äußerst unergiebig, ein-
zelne Sätze und Konstruktionen zu vergleichen, oh-
ne zunächst festgelegt zu haben, was im einzelnen 
Gegenstand des Vergleichs sein soll. Da man sich 
nicht auf eine Deckungsgleichheit der Systeme, de-
ren Elemente in den verglichenen Sätzen und Kon-
struktionen vorkommen, verlassen kann, ist der 
Vergleich auf eine Art gemeinsamer semantischer oder 
pragmatischer Basis zu stellen. Die Formulie-
rung einer solchen Basis erfordert jedoch eine kla-
re Einsicht in den semantis chen und pragmatischen 
Inhalt der Systeme , deren Elemente die vergliche-
nen Konstruktionen bilden. 
Wenn man z .B. einen englischen Satz wie: 
(2) John has kiUed that dog lJith an axe. 
mit seinem potentiellen polnischen Äquivalent 
(3) Jan zabit tego psa topOl'em. 
aber nicht mit Beispiel 
(3a) Jan zabijaJ tego psa top0l"em. 
vergleichen will, ist zunächst sicherzustellen, daß 
das polnische Äquivalent den gleichen semantischen 
Inhalt wie der englische Satz ausdrückt. 
Die Behauptung, daß das englische Present Perfect 
im Polnischen durch das Präteritum komplettierter 
Verben wiedergegeben wird, ist unzureichend, da auch 
solche äquivalenten. Paare wie: 
(4) John has l"ead that book. 
und 
(5) Jan czytaJ tf ksi~zk~. 
oder: 
(5a) Jcm przeczytaJ tf ksieJlkli ' 
anzutreffen sind . 
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Die Schwierigkeit besteht darin , den semantischen 
Inhalt des englischen Present Perfect so zu fas-
sen, daß alle Fälle des angemessenen Gebrauchs die-
ses Tempus in gegenwärtig relevanten Sätzen einge-
schlossen sind, und weiterhin, daß sich eine ange-
messene Deckungsgleichheit dieser Sätze mit polni-
schen Sätzen unter der Maßgabe der Äquivalenz be-
rücksichtigt findet. 
Wie oben erwähnt müssen KKAn dort, wo sie nicht in 
der Lage sind, äquivalente Systeme einander gegen-
überzustellen, versuchen , äquivalente Konstruktio-
nen in den verglichenen Sprachen gegenüberzustel-
len. 
Dieses kann jedoch bei einer Vielzahl strukturell 
nicht eindeutiger oder semantisch nicht fixierba-
rer Konstruktionen, wie etwa (4) nicht geleistet 
werden, ohne daß auf Texteinheiten , die länqer als 
ein Satz sind, zurückgegriffen würde. KKAn sind von 
ihrem Wesen her einer solchen Aufgabe nicht gewach-
sen, da sie sich auf Satz-Grammatiken stützen. 
Demzufolge wird das Unvermögen der KKA , äquivalente 
Systeme, - was sich auf Vergleiche des Typs 1 be-
zieht -, zu finden, zum Unvermögen, äquivalente Kon-
struktionen einander gegenüberzustellen, - was sich 
auf Vergleiche des Typs 2 bezieht. Der KKA gelingt es 
nicht, Vergleiche des Typs 2 dort zu vollziehen , wo syn -
taktisch nicht eindeutige oder semantisch nicht fixier-
bare Konstruktionen auftreten, da der theoretische Rah-
men, den sie zur Verfügung hat, eine Untersuchung län-
gerer Texteinheiten nicht ermöglicht. 
Sieht sich jemand, der den Prinzipien der KI<A folgt, 
einem zweideutigen Satz aus L. gegenübergestellt, 
so wird er nicht in der Lage §ein , diesen Satz mit 
einem äquivalenten Satz oder einer Klasse von äquivalen-
ten Sätzen aus L. in vergleichende Verbindung zu brin-
gen, ohne vorherJeine erschöpfende Analyse der mögli-
chen Bedeutungen des Ausgangssatzes vorgenommen zu 
haben . 
Ergebnis dieser Analyse könnte sein, daß ein Satz Sk 
in L. auf n-Weisen und, daß ein Satz Sl in L . auf m-
Weis§n mehrdeutig ist. Die Analyse könnte weiterhin 
ergeben, daß einige der n-Lesarten des Sk in L . zu 
einigen rn-Lesarten des S in L. äquivalent sina, 
während die übrigen Lesatten nicht äquivalent sind. 
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In einem solchen Fall stößt man auf das Problem, ob 
S in L. zu Sl in L. äq ui valent ist. Ein derartiges P~oblemlläßt sich nicht ohne die vorherige überlegung 
lösen, um welche spezifischen Lesarten des SJ in L. 
und des Sl in L j es sich handelt . < l 
Die Bestimmung der spezifischen Lesarten der in Fra-
ge kommenden Sätze kann erst nach der Untersuchung 
längerer disambiguierender Kontexte, d.h. Texteinhei-
ten, die über e inen Satz hinausgehen, in Angriff ge-
nommen werden. 
Gesetzt den Fall, man sieht sich mit dem folgenden 
englischen Satz: 
( 6) Dloinking water aan be daJ1.ge rous . 
konfroniert , der in mindestens zweierlei Weise nicht 
eindeutig ist. 
Eine Lesart von (6) enspricht ungefähr: 
(7) The drinking of water aan be dongerous. 
während die andere in etwa: 
( 8) rvater fOY' drinking aan be dan ge Y'O US • 
entspricht. 
(6) kann im Polnischen zwei Äquivalente haben , näm-
lich: 
( 9) Piaie wody moze byc niebezpieazne . 
und 
( 10) r'/oda da piaia maze byc niebezpieazna. 
ohne die Untersuchung einiger disambiguierender Kon-
texte , in denen (6) auftritt, ist jemand , der nach 
der klassischen kontrastiven Methode vorgeht, nicht 
in der Lage, zwischen (9) und (10) das Äquivalent zu 
(6) auszuwählen. Ihm ist nur die Aussage möglich , daß 
s 0 w 0 h 1 (9) als a u c h (10) Äquivalente 
von (6) sein können, und ihm entgeht eine Generalisie-
rung, die durchaus zu leisten wäre, wenn eine längere 
Texteinheit untersucht würde. 
Andererseits wird bei der Gegenüberstellung eines Satz-
paares wie: 
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(11) The invitation of the doctoY' sUY'pnsed John. 
und: 
(12) ZapY'oszenie do7<toY'a wywoJaJo zdumienie u Jana . 
(12) zut reffend als äq uivalent erkannt werden. Es 
wird j e doch gleichze itig keine Rechenschaft darüber 
abgegeben , daß: 
( 1 3) To J ze doktoY' zostaJ zapY'oszony, wywoJaJo zdumienie 
U Jasia. 
ebenfalls e in Äquivalent für eine der Lesarten 
von (11) sein kann. Die andere Lesart von (11) er-
gibt 
( 1 4) To J ze do7<toY' zapY'OsiJ (kogos) J luywoJaJo zdurrrienie U 
Jasia. 
Die richtige Gegenübe rs te llung von äquivalente n Sät-
zen auf de r Grundlage l ä ngerer Kontexte ist von kom-
p e t e nt e n bilingualen Informante n immer zu leisten, 
ist jedoch der KKA nicht möglich, da sie übe r kei-
ne n theoret ische n Rahmen ve r f ügt, der ihr Mittel zur 
Analyse längere r Texteinhe iten a n di e Hand gibt. Ge-
setzt den Fa ll, daß (11) im folgen den Kontext a uf-
tritt: 
(1 5) MaY'Y decided to invite the doctoY' . The invitation of 
the doctoY' sUY'pY'ised John. 
würde j e der kompetente b ilingual e Informan t (11) im 
Kontext von (15) eher mit (1 3 ) als mit (14) assozi-
i e ren. Eine KKA, die nicht über exp lizite Mittel 
zum Fä lle n ä hnli ch er Entscheidungen verfügt, versäumt 
wichtige Generalisierungen hins ichtlich der interlin-
gualen Gegenüberstellung äquivolenter Sätze und er-
weist sich somit als inadäquat . 
Da die KKA nicht i n der Lag e ist, di e Gegenüberstel-
lung äquivalenter Sät ze zu e rklä ren , ist sie auf Ver-
gleiche d es Typs 3 , d.h. Vergleiche von Regeln , b e-
schrän k t. Bei der Unters uchung solche r Paare äqui-
valenter Sätze wie (11) und (1 2 ) läßt sich f estst e l-
l en , daß es in be i den Fällen Regeln gibt , di e zwei 
unterschiedliche Tiefenstrukture n a uf einer Oberflä-
chenstruktur abbilden , und daß diese Regeln in bei-
den Sprachen in gleicher We ise fun kt ionieren. Di e 
f estste llun g der Tatsach e , daß die Regeln für die 
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Herleitung der Sätze (11) und (12) parallel sind, 
ist an sich eine nützliche Generalisierung. Die 
KKA vermag jedoch nicht vorherzusagen, welche der 
möglichen alternativen Realisierungen in bestimm-
ten Kontexten obligatorisch sind. Sie kann ledig-
lich vorhersagen, daß sowohl (13) als auch (14) 
als Äquivalente zu (11) angesehen werden können. 
So versäumt sie, eine Generalisierung über das 
Funktionieren von nicht äquivalenten Regeln vor-
zunehmen , die interlingual äquivalenten Regeln vor-
onen wie z.B. (11) und (13) oder (11) und (14) er-
geben. Eine solche Generalisierung und das Formu-
lieren eines geeigneten geordneten Verfahrens für 
das Verg leichen von Äqui valenten wie (11), (13) 
und (11), (14) würden keine Schwierigkeiten berei-
ten, wenn es nur möglich wäre, längere Texteinheiten 
wie (15) zu untersuchen. 
Indem die KKA nicht vermag , äquivalente Sätze in 
zwei Sprachen einander gegenüberzustellen, ist es 
ihr auch nicht möglich, wichtige Generalisierungen 
hinsichtlich des Funktionierens von Regeln in den 
verglichenen Sprachen in den Fällen zu treffen, in 
denen eine Regelgruppe aus L. nicht mit einer äqui-
valenten Regelgruppe aus L. ~ur Deckungsgleichheit 
gebracht werden kann. J 
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WIE LASSEN SICH PHONOLOGISCHE REGELN VERGLEICHEN? 
Der Ausgangspunkt für jede kontrastive Analy se sind 
linguistische Beschreibungen der zu vergleichenden 
Sprachen , selbstverständlich mit der Maßgabe, daß 
diese Beschreibungen innerhalb des gleichen theore-
tischen Rahmens ausgeführt sein müssen. Wenn die 
phonologische Komponente e in~r Grammatik aus Re-
geln besteht, die phonetische Manifestationen aus 
zugrundeliegenden phonologischen Repräsentationen 
herleiten, dann steht der kontrastive Linguist vor 
dem Problem, genau festzulegen, was es heißt, wenn 
er sagt , daß Regeln in zwei oder mehreren Sprachen 
verglichen werden können, d.h. er muß den Terminus 
'Vergleichbarkeit von Regeln' erläutern. In die-
sem Beitrag soll versucht werden, dieses Problem an-
zugehen. 
Man kann ohne weiteres annehmen, daß es eine begrenz-
te, universale Klasse möglicher Regeltypen gibt. Dies 
wären unter anderem: Regeln der Palatalisierung, Glot-
talisierung , Assimilation, Dissimilation, Nasalie-
rung, Denasalisierung, Spirantisierung, Regeln des 
Druckakzents, der Tonhöhe, der Intonation, Regeln 
der Vokal- und Konsonantentilgung , der Vokal- und 
Konsonanteninsertion usw. Nehmen wir einmal an , daß 
wir identische oder ähnliche Regeln in zwei Spra-
chen finden und daß diese Regeln einern der oben er-
wähnten formalen Typen angehören. Wie stellen wir 
es genau an, sie zu vergleichen? Offensichtlich 
macht das Nebeneinandersetzen von zwei Regeln noch 
keinen Vergleich aus, vorausgesetzt, daß eine sol-
che Operation überhaupt machbar ist. Das wird bei-
spielsweise deutlich, wenn man die Regeln der Druck -
akzentsetzung in Sprachen wie Polnisch und Englisch 
betrachtet. Es gehört also wesentl ich mehr dazu, 
aus einer kontrastiven Untersuchung phonologischer 
Regeln ein sinnvolles Unterfangen zu machen. Im 
folgenden wollen wir versuchen, diese Frage anhand 
der Degeminationsregeln im Polnischen und Engli-
schen anzugehen, wobei wir zunächst einmal Beweis-
material für die Rechtfertigung einer solchen Re-
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gel innerhalb der Phonologie einer jeden der bei -
den Sprachen unabhängig voneinander aufzeigen wer-
den. Vor diesem Hintergrund werden wir dann den 
Begriff der 'Vergleichbarkeit von Regeln ' disku-
tieren. Die Erörterung der Regeln basiert auf Guss-
mann (1973) für das Polnische, beziehungsweise 
Chomsky und Halle (1968) für das Englische. Hier-
bei legen wir mehr Gewicht auf eine Diskussion der 
polnischen Phänomene, da diese in viel geringerem 
Maße als die entsprechenden Probleme im Englischen 
untersucht worden sind. 
Wenden wir un s zunächst einer Analyse der phono-
logischen Prozesse zu , die mit der Distribution 
und dem Ursprung der adjektivbildenden Suffixe 
-ski, -cki im Polnischen zusammenhängen. Verglei-
che hierzu die folgenden Reihen von Alternanzen: 
I a. juhas-juhas7<i, Suez-sues7<i, Kaukaz-kaukaski, 
AngZosas-angZosaski, Hind~ts-hinduski, Prusy-pruski, 
FY'ancuz-fY'ancuski, t .,waY'zysz -towaY'zys7<i, papiez-
papieski, ma~-m~ski 
b. NOY'Weg-noY'Weski, Czech-czeski, EZbZ~g-eZbZ~ski, 
Nowy Targ-nowotaY'ski, NOY'ymbeY'ga- noY'ymbeY'ski, 
bOg-boski, f{toch-wloski, cz aY'no7<si~znik-czarnoksiffski 
c. baba-babski, Kaszub-kaszLtbs/d, Rzym-Y'zyms/<i, caJ"- caY'ski, 
r'!arszmJa- IJarszawski , KY'akow-kY'akowski 
d. kaY'dynaf-kaY'dynaZski, tY'ybunal-trybunaZski, diabel-
diabeZski, w1iof-anielski, posel-poseZski, apostol-
apostoZski, Mongol-mongoZski , Cygan-cygahski, ulan-
utahski, pan-pahski, blazen-blazenski, Londyn-Zondynski 
I Ia. gY'omada-gY'omadzki, sp.siad-stlsiedzki, Szwed- szwedzki. 
tud- Zudz7<i, wojewoda-wojew6dzki, BeY'mudy-bemrudzki, 
inwaZida-inwalidzki, gY'od-grodzki 
b. Y'ybak-Y'ybacki, fajdak-lajdacki, cwaniak- cwaniacki, 
pY'ostak-pY'ostacki, Kozak-kozacki, pfywak-plywacki, 
Niemiec-niemiecki , heY'etyk-heY'etycki, pijak-pijacki 
c. waY'iat-waY'iacki , adwokat-adwokacki, liteY'at-ZiteY'acki, 
pY'oletariat-pY'oletaY'iacki, piY'at-piY'acki, asystent-
asystencki , aliant-aliancki 
Oberflächlich betrachtet , scheint es sich hier um 
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zwei Suffixe zu handeln: -sk- und -ck-. Man beachte 
jedoch, daß ihre Distribution wohldefiniert, wenn 
auch etwas eigentümlich ist: -ck- erscheint dann, 
wenn es an zugrunde liegende dentale Verschluß-
laute oder an 1den stimmlosen velaren Verschlußlaut 
angefügt wird . In allen anderen Fällen erhalten 
wir das Suffix -~k- . Daraus folgern wir, daß phono-
logisch nur das Suffix -sk- vo~liegt, welches je 
nach Umgebung modifiziert wird . Es stellt sich 
jedoch heraus, daß die Folgerung, das adjektiv-
bildende Suffix sei phonologisch -sk- , modifiziert 
werden muß, wenn wir Fälle betrachten , in denen 
das Suffix an den zugrunde liegenden Liquid /X/ 
oder den Nasal /~/ angefügt wird. Da diese beiden 
Konsonanten zu ji J h/ palatalisiert werden, nehmen 
wir an , daß das zugrunde liegende Suffix -isk- ist; 
der Vokal des Suffixes wird nach der Pa1atalisie-
rung des vorangehenden Segments getilgt . Londynski 
und mongoZski werden also von den phonologischen 
Formen /londin+isk+/ beziehungsweise jmongoX+isk+/ ab-
geleitet. Im Falle der vorderen nichtkoronalen 
Konsonanten erhalten wir eine spätere Depalatali-
sierung durch die Regel 
( 1 ) [: ::::J~) 
Diese im Polnischen ziemlich weit verbreitete Re-
gel ist verantwortlich dafür, daß es keine pala-
talisierten Labiale vor Konsonanten oder am Wort-
ende gibt, obwohl auf Labiale phonologisch in die-
sen Positionen ziemlich oft Vorderzungenvokale 
folgen. So müssen karpJ got(lb phonologisch als /karpi/, 
/goXoNbi/ repräsentiert werden, weil der finale 
Verschlußlaut in anderen Formen palatalisiert wird, 
z . B. karpia, got~bia. 
Die Oberflächenformen babski, chamski werden also 
durch Palatal isierung, Vokaltilgung und Depalata-
lisierung aus zugrunde liegenden /bab+isk+/, /cham+ 
isk+/ abgeleitet. Die Situation ist komplexer, wenn 
wir uns den Fällen zuwenden, in denen das Suffix 
an zugrunde liegende koronale Dauerlaute (I a.) 
oder an den stimmhaften velaren Verschlußlaut und 
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die velare Spirans (I b.) angefügt wird . Bei Wör-
tern wie saski J francuski usw. sollte der betreffen-
de Teil phonologisch als /s+isk/, /z+isk/ repräsen-
tiert werden, wobei die dentale Palatalisierung 
und nachfolgende Vokaltilgung /ssk/ und /zsk/ er-
geben. Im Falle des stimmhaften ve l aren Verschluß-
lauts oder des velaren Dauerlauts leiten wir /~sk/ 
und /1!:sk/ ab wie in /bog + isk/, /wJ:och + isk/. Die 
phonetische Repräsentation erfordert Regeln, die 
die folgenden vereinfachenden Auswirkungen auf 





Es stellt sich heraus, daß dies, formal ausge-
drückt, eine ziemlich regelmäßige Vereinfachungs-
regel ist: 
(2) [-:~::nJ - ~ / [: :::::] 
- sth ~ + scharf 
Die Situation wird reichlich verwirrend , wenn wir 
versuchen, ähnliche Regeln für die Wörter der Grup-
pe 11 aufzustellen. Die relevanten Einheiten in 
rybacki J gromadzki J piracki sind phonologisch /k+isk/, 
/d+isk/, /t+isk/. Palatalisierung und Vokaltilgung 
ergeben I~sk/ , /dzsk/ , /esk/, und mindestens eine 
neue Regel ist nötig, nämlich die, die /s/ nach 
einem Nicht-Dauerlaut in einen Nicht-Dauerlaut ver-
wandelt: 
(3) f+ koron l 
~ sChar~ - r y~ anter J L dauern~ + scharf 
- dauernd 
Regel (3) verwandelt /t:.s, dzs, es/ in /cc, dzc, cc/ 
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und wenn man sie vor Regel (2) ansetzt, wird keine 
zusätzliche Clustervereinfachung nötig. 
Es gibt im Polnischen eine generelle Regel der pala-
talen Assimilation, die in stark vereinfachter Form 
wie folgt dargestellt werden kann: 
~ ::::idl __ ~ ::::iJ (4 ) [ + obstrl .... + kororJ 
Diese Regel ist nötig, um dem Wechsel der palatalen 
Qualität der ersten Spirans in Wörtern wie most-moscie, 
pasta-pascie, poszczf -poscisz , puszcz,?-puscisz usw. Rechnung 
zu tragen. Wenn wir die Anwendung der Regel (4) vor 
Regel (2), aber nach Regel (3) zulassen, leiten wir 
Folgen von identischen Konsonanten ab, d.h. Regeln 
(3) und (4), (gefolgt von einer Assimilation an die 
Stimmlosigkeit, die wir hier außer acht lassen), 









Wir erhalten so eine Folge zweier identischer Kon-
sonanten. Zur phonetischen Repräsentation kommen 
wir , indem wir eine Regel setzen, die einen von 
zwei identischen Konsonanten tilgt, d.h.: 
(5) ~ konSOJ - nasal Oll "",F 
*F steht für "Merkmal". 
Die richtige Anordnung der Regeln ist nun: (3), 
(4), (5). Regel (2) kann ent fallen. (Letztere Re-
gel ist in jedem Fall inadäquat, da sie fälschlicher-
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weise die Konsonantencluster in mosc7"e, poscie usw. 
vereinfachen würde). Degeminationsregel (5) muß 
die Spezifikation [ - nasaU enthalten, da Folgen 
von Nasalen (d.h. langen Nasalen) im Polnischen 5 
möglich sind, z.B. panna, wanna, ranny, gamma, usw. 
Es ist zu beachten , daß die oben behandelten Ass i-
milationen und Vereinfachungen nicht nur auf das 
Suffix -isk- beschränkt sind, das gleiche gilt z. B. 
auch im Falle des Suffixes - istv-. Auf d e r Grund-
lage unserer bisherigen Uberlegungen könnten wir 
vorhersagen, daß zugrunde liegende Icl, k , t,/ in 
Verbindung mit dem Suffix - istv- in -ctv- resultie -
ren werden , während alle anderen Konsonanten -stv-
ergeben. Das ist tatsächlich der Fall wie die 
folgende Reihe von Be ispielen zeigt: 
I I I. pijactwo, ptactwo, prbzn-iactwo, awanturnictwo, mania-
ctwo , zebractlJo, kozaetwo , robaetwo, 
wQ1'iact"-lo, bractwo, opac two, pi1'actwo, natl'! etwo, 
szZachectwo, bogactwo , sieroctwo, 
wladztwo, sr-siedztwo, sZedztwo, inwaZidztwo , kY'b tko-
widztwo, samorbdztwo, wojewbdztwo 
IV. czarnoksifistwo, m~stwo, papiestlJO, obywateZstwo, 
sowizdrzaZstwo, warchoZstwo, chuZiganstwo, btazenstwo, 
postuszeristwo, uhbstwo, niedotfstwo, ze Zastwo, bbstwo 
Die oben behandelten Regelmäßigkeiten können anhand 
der Ableitung von bbstwo, ptactwo, sf}siedztwo illu-
striert werden: 
zugrunde liegend: bog+i s t v +o ptak+istv+o soNsed+istv+o 
Palatalisierung: bo~+istv+o p ta'b+istv+o soNsedz+istv+o 
Fortfall des i : bo~+stv+o pta~+stv+o soNsedz+ s tv+o 
Regel (3) : ptac+ctv+o soNse dz+ctv+o 
Regel (4) : boz+stv+o ptac+ctv+o soNsedz+ctv+o 
Assimilation an die 
Stimmlosigkeit: bos+stv+o soNsec+ctv+o 
Regel (5) : bos+tv+o ptac+tv+o soNsec+tv+o 
andere Regeln: bustfo ptactfo sowsect f o 
Eine interessante Beobachtung läßt sich im Hinblick 
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auf die Tilgungen machen. Velare vor dem Suffix 
-isk-/-istv- scheinen in zwei Gruppen zu zerfallen, 
eine , die die velare Spirans und den stimmhaf-
ten velaren Verschlußlaut umfaßt und eine andere, 
die nur aus dem stimmlosen velaren Plosiv be-
steht, wobei die erste Gruppe auf -sk-/-stf- und 
die letztere Gruppe auf -ek-/-etf- hinausläuft 
(vgl. oben I b. und II b.). Oberflächlich be-
trachtet, scheinen die Velare also eine u n -
n a tür 1 ich e Klasse in bezu.g auf die Suf-
fixe zu bilden, das heißt, man würde erwarten, 
daß sich alle, eben weil sie Velare sind, in der 
gleichen Weise verhalten, oder zumindest würde 
man /k/ und /g/ in einer Gruppe zusammenfassen wol-
len, weil sie velare Verschlußlaute sind. Jedoch, 
man findet die stimmlose velare Spirans und den 
stimmhaften velaren Verschlußlaut in einer Klas-
se zusammen mit den dentalen Dauerlauten, gegen-
über der Zusammenfassung des stimmlosen velaren 
Verschlußlauts in einer Klasse mit den dentalen 
Verschlußlauten. Eine eingehendere Prüfung er-
gibt aber, daß die Distribution vollkommen regel-
mäßig ist und vorhergesagt werden kann. Man be-
achte, daß auf der phonologischen Ebene das 
Suffix /-isk-/ (ode r /-istv-/) ist, gleichgültig was 
ihm vorangeht, so daß das Problem der natürli-
chen Klasse hier nicht auftaucht. Auf dieser 
Stufe, wo die relevanten Assimilationen und Til-
gungen angewandt werden , ist das zugrunde lie-
gende /g/ kein Verschlußlaut mehr, nicht einmal 
mehr eine Affrikate, sondern eine Spirans, und 
zwar infolge der Spezifizität der velaren Pala-
talisierungen im Polnischen. Eine der velaren 
Palatalisierungsregeln verwandelt den zugrunde 
liegenden stimmhaften velaren Verschlußlaut in 
die Affrikate /dz/, die im Folgeschritt zu /~/ 
spirantisiert wird, wenn nicht ein Dauerlaut vor-
ausgeht. So erhalten wir zahlreiche Alternanzen 
wie bOg - bOZ9k, droga - droZka, 7<rr-g - krflz~, in denen 
die palatale Spirans aus einem zugrunde liegen-
den Velar durch Palatalisierung und Spirantisie-
rung abgeleitet worden ist, zudem ein paar For-
men wie mozg - mozdZek, drobiazg - drobiakdZek , rozga 
rozdZka, bei denen der zugrunde liegende velare 
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Verschlußlaut eine palato-alveolare Affrikate er-
gibt, weil ihr eine Spirans vorausgeht. So ist /g/ in 
Wörtern wie bbstwo, norweski auf der relevanten Stu-
fe der Ableitung ein Dauerlaut und gehört folg-
lich zu den zugrunde liegenden Dauerlauten /s, z, 
ch/. Sie bilden also eine natürliche Klasse in be-
zug auf die Regeln, im Gegensatz zu /k, t, d/, die 
auf keiner Stufe der Ableitung Dauerlaute sind. 
Die Existenz solcher und ähnlicher Phänomene be-
stätigt empirisch die Realität von Zwischenstufen 
zwischen den phonologischen und den phonetischen 
Repräsentationen. Dieses Argument zeigt für unsere 
eigentliche Zielsetzung, daß die Degeminationsre-
gel ausgesprochen spät in der Abfolge der geord-
neten Regeln steht, zumindest erst, nachdem die 
hauptsächlichen Palatalisierungs- und Assimilati-
onsregeln angewendet worden sind. Auch deshalb 
werden hier Formen wie paryski, towarzyski, mrski auf 
die gleiche Weise behandelt, wie Formen, die in 
der Umgebung der Assimilations- und Vereinfachungs-
regeln auf eine Spirans enden, obwohl wir keinen 
Beweis in bezug auf ihren phonologischen Status 
haben, d.h. Paryz könnte von einer phonologischen 
Repräsentation mit finalem /g/ oder /z/ gefolgt 
von dem vorderen /j/- Glide abgeleitet werden; es 
könnte sicherlich nicht von einem zugrunde lie-
gend~n /rj/ abgeleitet werden, weil dann das Adjek-
tiv paryrski wäre. Has die Degeminationsregel an-
geht, brauchen wir uns nicht zu entscheiden, ob 
Paryz phonologisch mit einem !gj! oder /zj/ Cluster 
repräsentiert werden müßte; relevant ist, daß auf 
der Stufe der Ableitung, wo die Regeln zur Anwen-
dung gelangen, das letzte Segment eine Spirans 
sein muß. 
Das von uns angeführte Beweismaterial scheint das 
Vorhandensein der Degeminationsregel (5) im Pol-
nischen zu rechtfertigen. Sie ermöglicht eine ge-
nerelle Ableitung einer Anzahl von Wörtern, die 
sonst als hochgradig unregelmäßig behandelt werden 
müßten. Zusätzliche Unterstützung findet sie durch 
das phonologische Verhalten des stimmhaften vela-
ren Verschlußlautes. 
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Die Funktion der Geminaten in der Phonologie des 
Englischen ist detailliert von Chomsky und Halle 
(1968, S. 46-48,83,148 L, 221 L) untersucht 
worden, und wir wollen kurz einige ihrer Ausfüh-
rungen wiedergeben. Man kann sie in drei Gruppen 
einteilen, entsprechend ihres Zusammenhangs mit 
Druckakzentsetzung, Vokalspannung und /8/- Sonori-
sierung. 
Uberlegungen zur Druckakzentsetzung zwingen uns 
in Wörtern wie Cal"ess, hal"ass , remiss Doppelkonsonan-
ten anzunehmen. Die Endbetonung in diesen Wörtern 
ist leicht zu verstehen, wenn die Endkonsonanten 
als Geminaten behandelt werden. Diese bilden star-
ke Cluster und erzwingen so eine Angleichung der 
Ketten an das allgemeine Muster der Druckakzent-
setzung des Englischen. Das Wort hal"ass ist beson-
ders interessant, da es eine Variante mit Akzent 
auf der vorletzten Silbe zuläßt. Die einfachste 
Lösung ist, anzunehmen, daß die phonologische 
Repräsentation des Worts in einigen Idiolekten 
einen einzigen Konsonanten enthält und so zu der 
Betonung auf der vorletzten Silbe führt. Chomsky 
und Halle (1968, S. 83) zitieren interessante Bei-
spiele für die Druckakzentsetzung bei einigen Ad-
jektiven und Nomen, z. B. cerebeUar, morbiUous, meduL-
LarJ vaniUa, umbreUa gegenüber cephaLous, periZous, 
scurrUous, buffaLo J metropoUs. Das phonetisch ein-
fache (kurze) /el in der ersten Gruppe von Wörtern 
verhält sich phonologisch, als ob es ein Konsonan-
tencluster wäre, das die Betonung auf der vorvor-
letzten Silbe verhindert, während das kurze /1/ 
in dem zweiten Cluster keine solche Wirkung hat. 
Aus diesem Grunde werden Wörter wie umbY'eUa phono-
logisch durch das doppelte /11/ repräsentiert und 
der Akzent wird in Übereinstimmung mit allgemeinen 
Prinzipien zugeordnet. Eine spätere Regel verein-
facht alle Geminaten. Das gleiche gilt nicht nur 
für den Liquid /1/ , sondern auch für andere Konso-
nanten, wie die folgenden Beispiele deutlich zei-
gen: confetti, Mississippi J Kentucky, PhiUppa usw. 
Ein weiteres Beispiel für Konsonantengemination 
kann in Verbindung mit Regeln der Vokalspannung 
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und gleichzeitiger vokalischer Änderung gesehen 
werden. Eine Regel spannt zugrunde liegende unge-
spannte Vokale, wenn ein schwaches Cluster folgt. 
Endergebnis sind phonetische Diphtonge wie in 
futi~e, mura~, punitive, music, gymnasium, magnesium, cesium, 
cupo~a, autaneous usw. In einer Reihe von Fällen schei-
nen jedoch die Vokale nicht gespannt zu werden, und 
der zugrunde liegende Vokal wird nicht gemäß der 
Regel diphtongiert, wie in cunning, currency, musse~, 
russet, bucket, putty, Kentucky. Um zu erklären, warum 
hier die Spannungs regel nicht angewendet werden 
kann, postulieren wir zugrunde liegende Konsonaten-
gemination. 
Im Falle von Wörtern wie Kentucky, confetti wird diese 
Lösung noch von den oben angesprochenen Uberlegungen 
zur Akzentsetzung bestätigt. 
Einige Effekte der Spannungs regel können auch in Zu-
sammenhang mit der Sonorisierungsregel beobachtet 
werden, d.h., es scheint im Englischen eine allge-
meine Regelmäßigkeit zu geben, wonach das intervoka-
lische /s/ stimmhgft wird, wenn der vorangehende Vo-
kal gespannt ist , z. B.: Susan , musicJ Moses, PuseYJ ro-
sary, miserJ gymnasium. Das /s/ wird nicht stimmthaft, 
wenn ein ungespannter Vokal vorausgeht wie in musse~, 
RossaUJ gossamerJ gossipJ ~esson. Folglich hängen s- Sono-
risierung und Vokal spannung letztlich von der An-
oder Abwesenheit zugrunde liegender doppelter Konso-
nanten ab. 
Bisher haben wir solche Geminaten angeführt, die ihren 
Ursprung in phonologischen Repräsentationen haben. 
Chomsky und Halle )1968, S. 221-223) führen jedoch aus, 
daß Geminaten in dazwischenliegenden Repräsentationen 
auftauchen, als Folge der Anwendung früherer Regeln. 
Sie befassen sich mit den Präfixen ab- (z. B.: abduct, 
absorbJ abrupt), ad- (z. B.: adhereJ admire J admit) und sub-
(z.B.: subdueJsubscribe, subtract) und beobachten, daß 
der Endkonsonant des Präfixes einen anderen Wert für 
das Merkmal [koronal] hat als der Anfangskonsonant 
des Stammes. Darüberhinaus gibt es phonetisch keine 
präfixabschließenden und stammeinleitenden Konsonanten-
cluster die in bezug auf die Koronalität überein-
stimmen1. Das legt nahe, daß, sollte letztere Situation 
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auf phonologischer Ebene erscheinen , die beiden 
Konsonanten dann vollkommen assimiliert und folg-
lich degeminiert werden müßten. Diese Erklärung 
wird für die folgenden Beispiele angeboten: 
Präfix ab- appal J appealJ appearJ appeaseJ applYJ appoint J 
appraise J apprehend 
Präfix ad- assume J assistJ assign J attestJ attendJ attemptJ 
attain J adduce J accede J accuse J accept J acce Ze-
rate J accompZishJ accordJ accrueJ accountJ ag-
grieveJ agglutinate 
Präfix sub- : sufficeJ suffuse, sUPpZY J support J suppZantJ 
suppose J suppress, succeedJ success J succwnbJ 
succinctJ suggest 
Wenn auch diese Lösung eine einleuchtende Erklärung 
für disparate Fakten liefert, so verlangt sie doch, 
daß die Regel, die koranal übereinstimmende Konsonan-
ten assimiliert, vor der Degeminationsregel angesetzt 
wird, während die Degeminationsregel selbst wiederum 
nach den Regeln der velaren Erweichung und Spiranti-
sierung angesetzt wird. Die Deqeminationsregel muß 
der Palatalisierungsregel vorangehen,was Wörter wie 
RussianJ Prussian zeigen, andernfalls würde fälschli-
cherweise die Gruppe /ss/ abgeleitet. All diese, ver-
schiedenen Teilen der englischen Phonologie entnom-
menen Beweisstücke lassen eine Degeminationsreqel 
ausreichend gerechtfertigt erscheinen , die ähnlich 
der polnischen Regel formalisiert werden könnte: 
( 6) 
Nachdem wir die Existenz einer Degeminationsregel 
sowohl für das Enggische als auch für das Polnische 
festgestellt haben , wenden wir uns nun der grund-
legenden Frage dieses Aufsatzes zu - inwiefern kön-
nen diese beide Regeln als vergleichbar bezeichnet 
werden? Die vorhandene Literatur über kontrastive 
generative Phonologie ist sehr spärlich und Di Pie-
tros Beitrag (1971, S. 135-158) ist vermutlich der 
ausführlichste. 
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Seine Ausführungen , obwohl sehr notwendig , sind 
keineswegs zufriedenstellend, da sie nicht über 
elementare Aussagen hinausgehen. Di Pietro konzen-
triert sich auf das , was er "phonologische Re-
dundanzregeln " nennt (der frühere Terminus war 
"Morphem-Struktur-Regeln" ), und er beschäftigt 
sich ebenfal ls mit phonologischen Charakterisie-
rungsregeln. Letztere sollen offensichtlich Chom-
sky und Halles phonologischen Regeln entsprechen, 
wie die zur Illustration zitierten Beispiele zei-
gen (Pluralisierung im Englischen und Spanischen , 
teilweise nasale Assimilation in einem spanischen 
Dialekt). Di Pietros Beitrag hat zwei grundlegen-
de Mängel : Analysetiefe und -breite sind äußerst 
begrenzt und die behandelten Probleme selbst sind 
ziemlich elementar und sogar trivial. Außerdem, 
und das halten wir für den grundlegendsten Mangel, 
ist sein Beitrag kaum kontrastiv , weil , wie wir 
zu Beginn bemerkten, das einfache Nebeneinander-
steilen von zwei Regeln noch keine kontrastive Un-
tersuchung ausmacht : Zwei völlig identische Regeln 
können nämlich so verschieden mit anderen Regeln 
in den beiden Sprachen verknüpft sein, daß sich 
die formale oder strukturelle Ähnlichkeit in Luft 
auflöst. Das stimmt nun tatsächlich im Hinblick 
auf unsere Degeminationsregeln. Oberflächlich be-
trachtet sehen sie ganz ähnlich aus , der einzige 
Unterschied besteht darin, daß im Polnischen die 
Nasale aus dem Anwendungsbereich der Regel ausge-
nommen werden müssen. Doch verhindert dieser rein 
formale Vergleich nicht nur, daß die spezifischen 
Eigenschaften der Regeln herausgestellt werden , 
durch ihn wird das eigentliche Endergebnis auch 
noch nachhaltig verschleiert, denn die bei den Re-
geln unterscheiden sich erheblich , t rot z 
ihrer oberflächlichen Ähnlichkeit. Um das zu ver-
anschaulichen , müssen wir den Anwendungsbereich 
der Regeln betrachten. 
Konzentrieren wir uns zuerst auf das Vorhanden-
se i n von Geminaten in zugrunde liegenden Reprä-
sentationen. Im Englischen sind doppelte Konso-
nanten im Wortinnern phonologisch recht häufig , 
während im Polnischen dort hauptsächlich nur Na-
sale vorkommen können. Das bedeutet , daß die eng-
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lische Degeminationsregel zumindest teilweise bei 
den durch die Eingaberepräsentationen gelieferten 
Konsonantenfolgen zur Anwendung gelangt. Deshalb 
sind diese Konsonantenfolgen weitgehend nicht vor-
aussagbar. Im Polnischen wird nun die Degemination 
auf di e Ausgabe früherer Regeln angewendet , was 
natürlich die Generalisierbarkeit beträchtlich ein-
schränkt. Unsere Analyse liefert Beweismaterial 
für die Behauptung, daß im Englischen die meisten, 
wenn nicht gar alle, Konsonanten phonologisch als Ge -' 
minaten erscheinen können, und daß sie desnaLO a~e 
zur Diskussion stehende Regel durchlaufen, während 
es im Polnischen hauptsächlich nur die scharfen Ob-
struenten sind, die der strukturellen Beschreibung 
der Regel genügen. Dieser Unterschied im Anwendungs-
bereich hat keine formale Ensprechnung in der Regel 
selbst, da die Theorie der Phonologie verlangt, daß 
die Regeln so einfach wie möglich gebildet werden 
sollen. Um ein Beispiel zunehmen: Die Degemina-
tionsregel im Polnischen braucht nicht expressis ver-
bis Iddl oder /bb/ Verbindungen aus ihrem Bereich 
auszuschließen, einfach deswegen, weil zu dem Zeit-
punkt, wo die Regel angewendet wird, keine solchen 
Folgen zur Verfügung stehen, die von der Regel be-
troffen würden. Das bedeutet, daß vom Standpunkt 
der polnischen Phonologie allein, die Degeminat ions -
regel auf allgemeinste Weise formuliert werden kann. 
Der Zusatz der Spezifikation C+ scharf] würde die 
Regel unnötigerweise komplizieren. Im Hinblick auf 
kontrastive Zwecke j edoch , kann die einfachst mög-
liche Formulierung der Regel ein Hindernis dafür 
sein, ihren Anwendungsbereich abzuschätzen. Die Ge-
neralität der Regel kann sinnvollerweise nur ver-
glichen werden, wenn, zusätzlich zu der strukturel-
l en Beschreibung der Regel selbst , die relevanten 
Aspekte der phonologischen Repräsentationen mit be-
dacht werden . 
Oben wurde gezeigt , daß die Degeminationsregel im 
Polnischen auf durch frühere Assimilationsregeln er-
zeugte Konsonantenfolgen angewandt wird, und daß ei-
nige Vereinfachungen im Englischen solche Cluster 
betreffen, die durch vollständige Assimilation (z.B.: 
assume J attest ) oder velare Erweichung und Spiranti-
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sierung (z.B.: excite, exceed) abgeleitet worden sind. 
Hiermit kommt man zu den nächsten wichtigen Fragen, 
mit denen sich jede kontrastive phonologische Ana-
lyse befassen muß, nämlich zu der Frage nach der In-
teraktion der Regel, die wir mit anderen Regeln ver-
gleichen, und zu der Frage nach der hierarchischen 
Höhe, der diese Regel zugeordnet ist. 
Es steht außer Frage, daß, obwohl alle Regeln gleich 
sind, einige "gleicher" sind als andere. Uber die 
relative Wichtigkeit einer Regel kann nur impressio-
nistisch etwas ausgesagt werden, das nimmt jedoch 
dem Prob~em nlcntS an ~ea~ität. So ist eine Regel, 
die alle Vokale vor einer KV Sequenz spannt, wich-
tiger als eine Regel, die nur die Vorderzungenvo-
kaie vor einer KVKKV Sequenz spannt, denn die letzte-
re ist weniger generell als die erstere. Ebenso ist 
eine Regel, die in der Anordnung weiter vorne steht, 
wichtiger als eine, die man gegen Ende der phonolo-
gischen Beschreibung findet, und sei es auch nur, 
weil das "feed" oder "bleed" (um mit Kiparsky (1968) 
zu sprechen) der vorgeordneten Regel eine größere 
Anzahl von Folgeregeln betrifft, als es bei der nach -
geordneten Regel der Fall ist. 
Unter Berücksichtigung dieser Faktoren stellen wir 
fest, daß der Anwendungsbereich der englischen De-
geminationsregel durch Regeln der vollstRndigen Assi-
milation, velaren Erweichung und Spirantisierung ver-
sorgt wird ("feed"). Davon stellen zumindest die ve-
lare Erweichung und die Spirantisierung zentrale Re-
geln des Englischen dar; darüberhinaus stehen voll-
ständige Assimilation und velare Erweichung ziemlich 
am Anfang der phonologischen Beschreibung. Die De-
geminationsregel wiederum verengt den Anwendungsbe-
reich ("bleed") der folgenden Palatalisierungsre-
gel (z.B. RUssian), d.h. einer Regel, die ebenfalls 
von höchster Wichtigkeit im Englischen ist. Die pol-
nische Degemination wird durch zwei Assimilations-
regeln versorgt, von denen nur eine, nämlich Regel 
(4), welche die palatale Qualität von angrenzenden 
Konsonanten assimiliert, von wortübergreifender All-
gemeingültigkeit ist. Wichtiger noch ist die Tat-
sache, daß die polnische Regel ziemlich spät ange-
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ordnet ist , insbesondere erst nach allen wichtigen 
phonologischen Prozessen einschließlich Palatali-
sierungen und Assimilat i onen. Schon allein diese 
Tatsache schreibt der Regel einen deutlich zweit-
rangigen Status in der polnischen Phonologie zu. 
Wir haben eine Regel betrachtet , die formal sehr 
einfach ist und die strukturell im Englischen und 
Polnischen bemerkenswerte Ähnlichkeiten aufweist, 
um die Gefahren, die in einem allzu naiven Regel-
vergleich liegen , umso deutlicher zu machen . Es ist 
nur allzu einfach, sich zwei Regeln herauszugrei-
fen, - sagen wir Palatalisierungsregeln, wo in 
einer Sprache alle Konsonanten vor einem Vorder-
zungenvokal und in der anderen Sprache ausschließ-
lich dentale Verschlußlaute vor /i/ palatalisiert 
werden - , um von diesen dann , indem man ihre struk-
turelle Beschreibung vergleicht, zu behaupten, sie 
seien sehr verschieden oder sehr ähnlich , was im-
mer gerade der Fall sein mag. Wir wollen damit die 
Wichtigkeit des formalen Vergleichs keineswegs leug-
nen, schließlich ist ein gewisser Grad an forma-
ler Ähnlichkeit eine Voraussetzung jeden Vergleichs . 
Aber das Erkennen formaler Ähnlichkeit ist nur der 
allererste Schritt , der - isoliert vorgenommen -
völlig irreführend sein kann . 
In diesem Aufsatz haben wir versucht zu zeigen , 
daß, wenn die kontrastive phonologische Analyse, 
abgesehen von dem formalen Vergleich von Regeln , 
sinnvolle Ergebnisse hervorbringen soll, folgende 
Faktoren berücksichtigt werden müssen: 
1. Das Nebeneinanderstellen von Zeichenketten, auf 
die die strukturelle Beschreibung der Regel zu-
trifft, und von phonologischen Repräsentationen. 
Das heißt: Wird der Anwendungsbereich der Re-
gel ausschließlich von anderen Regeln versorgt, 
oder sind es phonologische Repräsentationen, die 
die Regel erfordern? 
2. Die Interaktion mit anderen Regeln der Phonolo-
gie. 
Das heißt: Welche anderen Regeln versorgen oder 
verengen den Anwendungsbereich der untersuchten 
Regel bzw . von welchen anderen Regeln versorgt 
oder verengt die untersuchte Regel den Anwendungs-
bereich? 
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3. Die hierarchische Höhe der Anordnung. 
Das heißt: Steht die Regel relativ am Anfang 
oder am Ende der phonologischen Beschreibung? 
Es mögen zweifellos noch andere Bedingungen erfor-
derlich sein, um das von uns Vorgeschlagene zu ver-
vollständigen, aber das würde nur die Notwendig-
keit unterstreichen , sich eine komplexere Sicht in 
bezug auf kontrastive phonologische Untersuchun-
gen zu eigen zu machen, - Untersuchungen, für die 
offensichtlich gilt, daß keine Regeln als Regeln 
miteinander verglichen werden können. Denn: Phono-
logische Regeln lassen sich nicht vergleichen, wohl 
aber phonologische Systeme. 
Übersetzt von Brigitte Wülfrath 
A n m e r k u n gen 
1. Malbol'k-malbOl'ski ist eine Ausnahme in dieser Beziehung 
ebenso wie Egipt-egipski. Das mag auf den dem finalen 
Verschlußlaut vorangehenden Konsonanten zurückzuführen 
sein. 
2. Wir nehmen an, daß das Suffix phonologisch eher Iskl als 
ICk/ ist, nicht nur , weil man Ick/ nur nach den drei Kon-
sonanten /t, d, k/ findet, sondern auch, weil die Spirans 
Is/ in phonologischen Repräsentationen frei auftaucht, 
während die Affrikate Icl in einer Anzahl bestimmter Fäl-
le entweder von zugrunde liegendem It/ oder von Ikl abge-
leitet ist. Man kann sogar behaupten, daß Icl überhaupt 
nicht in phonologischen Repräsentationen auftaucht . 
3. Sowohl die verschiedenen Palatalisierungsregeln als auch 
die Vokaltilgungsregeln werden hier ohne Beweis voraus-
gesetzt. Sie werden ausführlich in Gussmann (1973) behan-
delt. 
4. Es liegt kein Material vor, das nachweist, ob es der er-
ste oder der z\~eite der beiden identischen Konsonanten 
ist, der getilgt wird. Wir \olissen zudem nicht einmal, 
ob dieses Problem überhaupt relevant ist. 
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5. Es gibt einige Ausnahmen von der Degeminationsregel: 
Zekki und seine Ableitungen, dZdZu, dZdZownica. Wir 
schließen aus unseren Überlegungen Fälle \'Iie l'ozsadzic, 
poddac, zszyc USH. aus, HO eine Wortgrenze nach dem 
Präfix eingefügt werden muß . 
6. Deutliche Ausnahmen bilden u.a.: basic, isoZate, Mason, 
basin, masoneY'Y. 
7. Mögl iche Ausnahmen: submi t, submeY'ge, subveY't, adsorb. 
8. Die folgende Darstellung hängt nicht wesentlich von der 
Richtigkeit jeden Details der oben dargestellten Analy-
sen ab, da wir mehr an der generellen Frage der Ver-
gleichbarkeit von Regeln interessiert sind als an dem 
Vergleich der beiden Degeminationsregeln um der kontra-
stiven Analyse vlillen. 
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DIE ROLLE DER SATZ BETONUNG BEI DER INTERPRE-
TATION DER REFERENZIDENTITÄT IM ENGLISCHEN 
UND IM POLNISCHEN 
1. Soll im Englischen angezeigt werden, daß sich 
ein Substantiv auf dieselbe Person bzw. densel-
ben Gegenstand wie das vorhergehende Substantiv 
bezieht, so hat man hierzu den bestimmten Artikel 
zur Verfügung. Wird ein neuer Gegenstand einge-
führt , so wird der unbestimmte Artikel gebraucht. 
Fehler bezüglich der Identität der Referenten sind 
nicht häufig. 
Muttersprachliche Sprecher des Polnischen wissen, 
daß Fehler hinsichtlich der Identität der Referen-
ten in ihrer Sprache ebenso selten sind . Sie haben 
fast nie Zweifel daran, ob sich ein Substantiv auf 
dieselbe Sache bezieht oder nicht . Sonst wäre die 
Kommunikation auch äußerst schwierig , wenn nicht 
sogar unmöglich. 
Wie schon erwähnt , finden sich in der Oberflächen-
stuktur des Englischen die Artikel als Indikatoren 
der Referenzidentität, wenngleich natürlich ihre 
Verwendung nicht a l lein auf diesen Zweck beschränkt 
ist. In Satz (1) 
(1) *Mary does not have a car. The car ist black. 
läßt die Verwendung des unbestimmten Art i kels bei-
spielsweise keinen Rückschluß auf eine Referenziden-
tität zu . 
Bekanntermaßen schließt die sowohl syntaktische als 
auch lexikalische Negation den unbestimmten Artikel 
als Faktor der Koreferenzindikation aus (Karttunen 
1969 ). Das ist eigentlich selbstverständlich , da ein 
Teil der Bedeutung des folgenden bestimmten Substan-
tivs die Annahme einschließt, daß der Referent exi-
stiert , was jedoch durch die Negation gerade ver-
neint wird. 
Auch in Strukturen wie 
(2) Bill is the best student. 
bezieht sich der bestimmte Artikel nicht auf ein vor-
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her erwähntes, koreferentielles Substantiv. 
Die vorliegende Arbeit befaßt sich nun mit eini-
gen Koreferenzvorkommen, wie sie Artikel und Per-
sonalpronomen in Verbindung mit der Satzbetonung 
im Englischen und Polnischen stiften können. 
2.1.1970 bemerkten Akmajian und J ackendoff, daß 
die Satzbetonung die Referenzidentität von Prono-
men bestimmt. In (3) z.B. 
(3) John hit BiZZ w1d then George hit hirn . 
bezieht sich hirn 
a) auf BiU, wenn unbetont, 
b) auf nicht-BiU, wenn betont (Chomsky I 1971 :" ... 
auf John oder auf jemanden anders als John und 
BiU") . 
Ich möchte zunächst die Verwendung der Artikel in 
Zusammenhang mit der Satzbetonung untersuchen. Be-
trachtet man (4) 
(4) He was reading a book . 
mit normaler Intonation, so findet man, daß die 
Betonung auf dem unbestimmten Artikel liegt. Für 
einen ähnlichen Satz (5) 
(5) He was reading the book. 
mit der Betonung auf dem bestimmten Substantiv 
läßt sich (von kontrastieren?er Lesart einmal ab-
gesehen) kein Kontext finden . Die natürliche oder 
normale Intonation wäre die Betonung des Verbs. Da-
her ist (5) bei Betonung des Verbs richtig, bei Be-
tonung des Substantives jedoch nicht. Betrachten wir 
weiter (6) und (7): 
(6) He bought a book yesterday. 
(7) He bought the book yesterday . 
(6) entspricht (4) insofern , als die Betonu~g auf 
dem unbestimmten Substantiv liegti in (7) hlngegen 
liegt die Satzbetonung nicht auf dem Verb , sondern 
auf dem Adverbialsatz. 
Weitere Beispiele ähn licher Art sollen deutlich 
machen, daß bei normaler Intonation die Satzbeto-
nung auf dem unbestimmten Substantiv liegt , sofern 
vorhanden, wie z.B. in (8) 
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(8) I saw a cat under the tahle. 
Die Betonung in einem Satz mit bestimmtem Substan-
tiv hingegen liegt auf dem, falls vorhanden , nach-
folgenden Element , so etwa in (9) 
(9) I saw the cat under the tahle. 
Wenn kein Element folgt , fällt die Betonung auf 
das dem Substantiv vorangegangene Verb, z.B . in 
( 10) 
(10) I saw the cat . 
All dies bezieht sich auf Substantive in Objekt-
steilung. Bei bestimmtem Substantiv in Anfangs-
bzw. Subjektsteilung liegt die Satzbetonung auf 
dem Verb, wie z . B. in (11) 
(11) The man was coming . 
Sätze mit unbestimmtem Substantiv in Subjektstei-
lung mögen vie lleicht weniger häuf i g sein , jedoch 
ist (1 2) 
(12) A man was coming . 
durchaus ein korrekter Folgesatz etwa zu (13): 
(13) I heard a noise and turned round. 
Man bemerke , daß in (1 2 ) die Satzbetonung auf dem 
unbestimmten Substantiv liegt und am Satzanfang 
zu finden ist. Man bemerke eben falls, daß (1 2 ) mit 
der Betonung auf coming keinen Sinn ergibt. 
Zusammenfassend kann man für diesen in aller Kür-
ze z usammengetrage n en Befund fo l gende Schlußfolge-
rung ziehen: 
I Ist ein unbestimmtes Substantiv vorhanden , so 
trägt es bei normaler Intonation die Satzbeto-
nung (Bsp. 4, 6 , 12) und zwar ohne Rücksicht 
auf seine Funktion und seine Stell ung im 
Satz. 
11 Ist e in bestimmtes Substantiv vorhanden, und 
folgt etwas , so liegt die Satzbetonung auf dem 
Schlußelement (BSp. 7, 9 , 11); folg t nichts, 
so liegt die Satzbetonung auf dem dem Substan-
tiv vorangehenden El e ment (meist einem Verb, 
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(BSp. 10), aber auch einer Präposition: The cat 
was und e l' the table). 
111 Dieser Punkt sei einer m.E. interessanten Be-
obachtung, die Adverbialsätze und Substantive 
mit dem Merkmal "einmalig" betrifft,vorbehalten: 
Und zwar fällt zunächst auf, daß viele Adverbial-
sätze ein bestimmtes Substantiv besitzen, z.B. in 
(9) oder (14) 
(14) I arn going to the cinema. 
und daß dies, was Schlußfolgerung 11 oben wider-
spricht, normalerweise die Satzbetonung trägt. 
Wenn (16) aber durch einen Satz (15) eingeleitet 
wird 
(15) There was a big 1'ound table in my 1'oom. 
(16) The cat was sleeping under the table. 
so rückt die Satzbetonung in (16) in Einklang mit 
Schlußfolgerung 11 auf das vorangehende Verb. 
Ähnlich haben Substantive mit dem Merkmal "einma-
lig" wie in (17) oder (18) 
(17) I looked at the sun . 
(18) Bill is the best student. 
die Betonung auf dem bestimmten Substantiv. Leitet 
man jedoch (17) mit einer Eröffnung wie in (19) 
(19) He asked me to look at the sun . 
ein , so verschiebt sich die Satzbetonung wiederum 
auf das Verb: 
(20) I l 0 0 k e d at the sun. 
Es scheint also, daß sich die Schlußfolgerung 11 
auf textlich determinierte Referenzidentität be-
zieht , (16) und (17) dagegen Beispiele für situa-
tionelle Anaphern sind. Stockwell, Schachter und 
Partee (1968) verwenden den Begriff "linguistische" 
und "nicht-linguistische " Anapher, j edoch ohne wei-
tere Konsequenzen. Di ese Unterscheidung nun findet 
in den oben erörterten Beispielen materielle Recht-
fertigung , was bedeutet, daß eine Unterscheidung 
in textliche ("linguistische") und situationelle 
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("nicht-linguistische") Anaphern a ls durchaus not-
wendig anzusehen ist. Des weiteren ergibt sich, 
daß situationell referenz identische Substantive 
als Tr ä ger neuer Information fungieren können (Aus -
sageschwerpunkt - Satzbetonungsverbindung), ohne 
daß der Referent dem Sprecher und dem Zuhörer not -
wendigerweise neu zu sein braucht, wie es z.B. bei 
the SWl der Fall ist. 
Al le textlich ("linguistisch") eingeführten Substan-
tive verhalten sich wie unter Schlußfolgerung 11 
beschrieben. 
Die bisher diskutierten Beispiele erschöpfen natür-
lich noch längst nicht alle Möglichkeiten der Satz-
betonung. Be trachten wir in der Folge einige der 
obigen Sätze mit veränderter Satzbetonung. In (4) 
z.B. kann jedes Element die Betonung tragen: 
(4a) H e was reading aboal<. 
(4b) He was reading a book . 
(4c) He was r e a d i n g a book . 
Es dürfte jedoch klar sein, daß all diese Realisa-
tionen a) hervorhebende Betonung und b) Kontrastie-
rung ausdrücken. So kann auch boa k in (4d) hervor-
hebend betont werden: 
(4d) He was reading abo 0 k . 
Dasselbe gilt für (5) 
(5a) H e was reading the book . 
(5b) He was reading the book. 
(5c) He was reading the boa k . 
(5d) He was r e a d i n g the book . 
Bei allen Beispielen unter (4) und (5) ändert sich 
auch das Intonationsmuster (Anhebung der Tonhöhe) . 
Es ändert sich aber nichts an der Referenzidentität, 
wenn hervorhebe nd betont wird. Daraus folgt, daß die 
normale und die hervorhebende Betonung zwei verschie-
dene Arten von Betonung sind und getrennt behandelt 
werden müssen. 
2.2. We nden wir uns nun der Rolle der Satzbetonung 
im Polnischen zu . In einer früheren Arbeit (Szwedek, 
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(1974) über Bestimmtheit und Unbestimmtheit der 
Substantive, wies ich darauf hin, daß die Wort -
stellung im Polnischen eine der Möglichkeiten 
ist, durch die Referenzidentität ausgedrückt wer-
den kann. So stellt beispielsweise von den beiden 
Kombinationen (21) - (22) und (21) - (23) 
(21) flidziatem na u~icy kobietr; . 
[Ich sah auf Straße Frau (Akk.) ] 
(22) Kobietr; bit l7l!}zczyzna. 
[Frau (Akk.) schlug Mcom 
(23) M!}zczyzna bit kobiet? 
[ Mann (Nom.) sch~ug Frau 
(Nom)] 
(Akk. )] 
nur die erste einen textlichen Zusammenhang dar. 
(23) mit der gleichen Intonation wie (22), d.h. mit 
der Satzbetonung auf dem letzten Substantiv, kann 
kein Folgesatz zu (21) sein. Damit (23) ein mögli-
cher Folgesatz zu (21) wird, muß die Satzbetonung 
auf den Anfang verschoben werden, wie in (24) 
(24) M {} z c z !J z n a bit kobiet!}. 
( fl/com (Nom.) schlug Frau (Akk.)] 
Dann allerdings wird die Bedeutung des betonten Ele-
ments kontrastierend (hervorhebende Betonung), wäh-
rend das unbetonte Element seine referenz identische 
Interpretation beibehält. 
Betrachten wir nun (22) und (23) als Folgesätze zu 
(25) 
(25) ilidziaJ:em na ulicy m!Jzczyzr.r;. 
[Ich sah auf Straß~ Mann (Akk.)J 
Hierbei kann nur (23) mit (25) einen Zusammenhang 
bilden, Wenn (22) auf (25) folgen soll , muß die 
Betonung auf das erste Substantiv verschoben wer-
den. Diese skizzenhafte Darstellung ergibt nun fol-
gende Schlußfolgerungen: 
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I Als normale Intonation erscheint diejenige mit 
Betonung des Schlußelements. 
11 Ist ein nicht referenz identisches Substantiv 
vorhanden, so liegt bei normaler Intonation 
die Betonung auf ihm. 
III Folglich ändert sich eher die Wortstellung -
durch Verschieben des unbestimmten Substantivs 
auf die Schlußstellung - als daß die normale 
Intonationskurve verändert würde. Erwähnens-
wert ist noch, daß solche Veränderungen unab -
hängig sind von den syntaktischen Funktionen 
de~ Substantive im Satz. 
Was die Adverbialsätze im Polnischen angeht, bei-
spielsweise 
(26 ) Kot spat pod sto!em. 
[Katze (Nom.) schUef unter Tisch J 
(27) Ide do kina . 
[Ich gehe. in Kino J 
so finden wir, daß sie wie im Englischen betont 
werden. Soll das Substantiv referenz identisch wer-
den, so muß ihm, wie im Englischen, die Satzbeto-
nung genommen werden. Vergleiche hierzu folgendes 
Paar: 
(28) [./ domu byt duzy okrqg!y st6! . 
[In Haus war großer runder Tisch J 
(26) KoZ s p a;t pod stotem. 
(26) wirkt a ls Folgesatz zu (28) allerdings besser, 
wenn er durch den Zusatz eines Demonstrativprono-
mens wie in (30)ergänzt wird: 
(30) Kot spat pod tym sto!em. 
[Katze schlief unter diesem Tisch J 
Diese Verbesserung zu erklären, fällt offensicht-
lich nicht schwer. Man assoziiert die Satzschluß-
stellung so eng mit der Vorstellung der Unbestimmt-
heit, daß sogar bei Betonungsverschiebung die Be-
deutung "unbestimmt" nicht ganz verschwindet. Erst 
durch den Zusatz eines Demonstrativpronomens werden 
diesbezügliche Zweifel beseitigt. Dies ist meines 
Erachtens ein wichtiger Punkt, wenn man die Bedeu-
tung der Wortstellung im Polnischen bei der Inter-
pretation der Referenzidentität von Substantiven 
und des wechselnden Status der Demonstrativprono-
men zeigen will. 
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Diese Schlußfolgerungen 1-111 gewinnen zudem an 
Klarheit, wenn eines der Substantive, z.B. in 
(22) und (23), durch ein Pronomen ersetzt wird: 
(31) M~lwzyzna bil- j9-. 
[Mann (Nom.) sch~ug sie] 
Bei normaler Intonation kann die Satzbetonung 
nicht auf dem Pronomen liegen. Daher ist (32) 
falsch: 
(32) M~zczyzna bil- j r;. . 
Wir haben also zwei Möglichkeiten: 
a) m~zczyzna ist referenzidentisch und damit unbe -
tont . Hierbei wird das Verb normal betont, wie 
in (33) 
(33) M~zczyzna b i l- jr;. . (oder Mgzczyzna jr;. bit .) 
b) m?zczyzna ist nicht referenzidentisch und damit 
betont, wie in (34) 
(34) Bil- jr;. m • z c z y z n a • 
Verlegen wir das betonte Element in (33) und (34) 
auf die Anfangsstellung , so ist das Element als 
hervorgehoben zu interpretieren. 
3.1. Beispiel (3) leitet die Diskussion der Bedeu-
tung von Satzbetonung bei der Interpretation von 
Referenzidentität ein . In der Folge wollen wir bei 
besonderer Berücksichtigung der Pronomen diesem 
Problem mehr Aufmerksamkeit widmen. 
Es liegt auf der Hand, daß Personalpronome n immer 
die Interpretation 'referenzidentisch ' aufweisen. 
Daher sollten sie bei normaler Intonation nicht 
die Satzbetonung tragen. Da alle Personalpronomen 
apriori referenzidentisch sind, ist die Frage nach 
der Koreferenz an sich weit weniger interessant als 
die Frage nach dem j eweiligen Bezugswort des Pro -
nomens. 
Zunächst darf ich auf Beispiel (3) z urückkommen, 
und zwar. mit einer IIichten Veränderung, die es 
etwas verkompliziert : 
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(35) John hit Bill Cl}'I.d then he hit him. 
Nehmen wir zunächst einmal an , daß he und him als 
mit John bzw. Bill referenzidentisch interpretiert 
werden und folglich die Satzbetonung nicht erhal-
ten . In diesem Fall müßte die Satzbetonung auf hit 
liegen , was identisch mit dem Verb im ersten Satz 
wäre. Wäre dem so , dann hätte der zweite Satz kei -
ne logische Existenzberechtigung , da er mit dem 
ersten identisch wäre. Um also einen richtigen Satz 
zu erhalten, müssen wir auch das Verb ändern, z.B.: 
(36) John hit Bill Cl}'I.d then he kicked him. 
mit kicked als der neuen und betonten Information. Man 
beachte auch , daß in diesem Fall beide Pronomen un-
betont sind und eine referenz identische Interpreta-
tion haben. 
Wenn in (35) die Satzbetonung nicht auf hit liegen 
kann , so bleiben zwei Möglichkeiten: 
Die eine Möglichkeit beinhaltet Satzbetonung auf 
he , wie in (37) 
(37) John hit Bill and then h e hit hirn. 
a) him (unbetont) ist referenz identisch mit Bill, 
b) he ist nicht referenz identisch mit John (Bill wird 
aus aer überlegung ausgeschlossen , weil sein~ Re -
ferenzidentität schon feststeht), cl.h.he schließt 
eine referenz identische Interpretation innerhalb 
des Satzes aus. Daher s cheint es notwendig zu 
sein, zwischen Referenzidentität innerhalb und 
außerhalb des Satzes zu unterscheiden. 
Die andere Möglichkeit beinhaltet Satzbetonung auf 
him, wie in (38) 
(38) John hit Bill Cl}'I.d then he hit hirn. 
a) he ist referenz identisch mit John, 
b) hirn ist nicht referenzidentisch mit Bill (wobei 
John mit der gleichen Begründung wie für Bill in 
b) oben ausgeschlossen wird) . 
Man beachte zunächst, daß das unbetonte Pronomen 
eine referenzidentische und das betonte Pronomen 
eine nicht referenzidentische Interpretation haben, 
und zwar ohne Rücksicht auf ihre syntaktische Funk -
tion im Satz. Man beachte auch, daß, liegt die Satz-
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betonung auf einem Pronomen, dies stets eine Her-
vorhebung bedeutet. Die Erklärung hierfür scheint 
einfach zu sein. Bei normaler Intonation erhält 
das unbetonte Pronomen eine referenz identische 
Interpretation. Die Satzbetonung bewirkt also in 
(37) und (38) eine Verneinung der Identität des Pro-
nomens mit dem Substantiv gleicher Funktion im vor-
angehenden Satz. D. h., in (37) bedeutet es : spezi-
fisch nicht- John und in (38): spezifisch nicht- BilL. 
Daß John als möglicher Bezugspunkt für him in (38) 
ausgeschlossen ist , liegt daran, daß he nicht betont 
ist, weswegen es als mit John referenzidentisch inter-
pretiert werden muß. Wenn wir aber die Möglichkeit 
ausschließen , daß he mit John referenzidentisch ist, 
etwa in 
(39) John hit Bill and then Geol?ge hit h i m 
so wird him John einschließen. Es wird aber immer 
noch die Bedeutung nicht d - Bill beinhalten. 
3.2. In diesem Abschnitt möchte ich einen polnischen 
Satz untersuchen, der dem englischen Satz (35) ähn-
lich ist . 
(40) Janek udeY'zyt Tomka a potem on go udemyJ; . 
[John schlug Tom und dann ep ihn schluq ] 
Die Satzbetonung auf dem Verb ist aus den gleichen 
Gründen wie bei (35) auszuschließen. Bei Satzbeto-
nung auf dem Subjektpronomenon, wie in 
(41) Janek Udel?zyt Tomka a potem 0 n go udemyt. 
ist on nicht referenzidentisch mit Tomek . 
Wenn wir das Objektpronomen dadurch betonen, daß 
wir die unbetonte Form durch das betonte jego erset-
zen , so erhalten wir (42) oder (43) 
(42) Janek uderzyt Tomka a potem on 





(43) Janek udel?zYl Tomka a potem on uderzyt j ego . 
Hier ist jego nicht referenz identisch mit Tomek, da 
es ja betont ist. Im Gegensatz zum Englischen ist on 
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nun aber nicht notwendigerweise r e ferenz iden tisch 
mit Janek . Erst wenn das Subj e ktpronomen ausgelassen 
wird , wie in 
(44) Janek uderzyt Tomka a potem uderzyt .i e g o . 
(?ohn schlug Tom und dann schlug ihn] 
wird man das Subjekt des zweit e n Satze s r e ferenz iden-
tisch mit Janek verste he n. Man darf daraus jedoch 
nicht schließe n, daß etwa das Objektpronome n gene- 4 
r e ll ausgelassen werden kann, wenn e s unbetont ist, 
wie in (45) 
(45) Janek uderzyt Tomka a potem on uderzyt . 
GTohn schlug Tom und dann e r schlug] 
Hier gibt es e inige intere ssante Restriktione n : 
a) Nur das Subjektpronomen ist tilgbar, ni e mals je-
doch das Objektpronomen a lle in. Soll das Objektpro-
nomen entfallen, muß auch das Subj e ktpronomen a us-
gelasse n werden. Man vergleiche (46), (47), (48): 
(46) Janek uderzyt Tomka a potem on kop/1(jlt . 
[John schlug Tom und dalm er trat] . 
(47) Janek uderz yt Tomk a a potem go kopn'!l · 
[John schlug Tom und dann ihn trat] 
(48) Janek uderzyt Tomka a potem kopnat . 
[John schlug Tom und dann tl?at] 
b) Sollen beide Pronome n e ntfallen, muß die Betonung 
auch im ersten Satz auf dem Verb liegen (natürlich 
liegt auch im z weite n Satz die Betonung auf dem 
Ve rb, da ja sonst nichts in Frage kommt) . 
Im Englische n nun ist die Tilgung de s Subj ektprono-
mens unmöglich. Hier müssen sowohl Subjekt als auch 
Verb entfallen, wi e in (49) 
(49) J ohn hit Bill and then him. 
In diese m Fall wird das Subjekt des zweit e n Satzes 
als r e f e renz identisch mit John interpre tiert. 
4. Ich glaube gez e igt zu haben, daß die Satzbetonung 
im Englische n und im Po lnische n be z üglich der Re f e r e nz-
identitä t die gleiche Rolle s p ielt. Eine s pezi f ische 
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Schlußfolgerung , die ich hier betonen und wieder-
holen möchte , ist die, daß die Wortstellung im 
Polnischen nicht so frei ist wie bisher behauptet , 
daß sie vielmehr sehr eng mit Satzbetonung und Ko-
referenzbeziehungen verbunden und daher relativ 
streng festgelegt ist. Im Englischen , mit seinen 
anderen Restriktionen bezüglich der Wortstellung, 
ist es die Satzbetonung, die freier beweglich ist. 
Aus dieser Darstellung folgt weiterhin , daß die 
normale und die kontrastierende Betonung sich in-
sofern unterscheiden, als die normale Betonung im 
Gegensatz zur kontrastierenden Betonung vorher-
sagbar ist. Die fehlende Berücksichtigung dieser 
beiden verschiedenen Betonungen erklärt auch die 
Schwierigkeiten , denen s i ch z.B. Jackendoff (1972) 
bei der Einbeziehung des phonologischen Kontrasts 
('REception'/ ' CONception') in seine Betonungsre-
geln gegenübergestellt sieht. Ähnliche Argumente 
führt auch Bolinger (1972) bei seiner teilweise 
richtigen Kritik an Bresnan (1971) ins Feld. 
Die allgemeinen Schlußfolgerungen, die ich hervor-
heben möchte , sind folgende : 
a) Es ist zwischen normaler und kontrastieren-
der Betonung zu unterscheiden. 
b) Es ist zwischen textlicher und situationeller 
Referenzidentität zu unterscheiden. 
c ) Textliche Referenzidentität ist in intra- und 
extrasententielle Referenzidentität zu unter-
teilen. 
Die Interpretation der Referenzidentität der drei 
Arten (intrasententiell, extrasententiell und situ-
ationell) wird entscheidend von dem Typ und der Lo-
kalisierung der Satzbetonung geprägt. 
Die Art, wie die oben erörterten Zusammenhänge in 
die grammatische Deskription integriert werden könn-
ten, hängt natürlich von dem zu wählenden theoreti-
schen Rahmen ab (etwa dem der generativen Semantik 
oder dem der interpretativen Semantik). Es dürfte 
jedoch klar sein, daß keine Satzgrammatik gegen-
wärtig imstande ist, Phänomene zu erklären , die ihre 
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Bezugspunkte jenseits der Satzgrenze haben, wie 
z.B. die extrasententiel l e und situationelle Re-
ferenzidentität . Einzig von Textgrammatiken steht 
eine Lösung dieser Aufgaben zu erwarten. Es wird 
von großem Interesse sein zu beobachten, wie Text-
parameter, z.B. die Referenzidentität , und typisch 
sententielle Elemente, z.B. die Satzbetonung, Fo-
kussierung und Struktur , sich gegenseitig beein-
flussen und bedingen. 
Übersetzt von Kathryn Oldfield. 
A n m e r k u n gen 
1. Auf der 4. Internationalen Tagung für englisch-polnische 
kontrastive Linguistik in Ustronie (13.-15 . Dez . , 1973) 
hat mich W. Winter darauf aufmerksam gemacht, daß das be-
stimmte Substantiv durch die Betonung in (5) die Bedeu-
tung BibeZ erhielte. Dies stimmt mit meiner Erörterung 
der Substantive mit dem Merkmal "einmalig " vollkom-
men überein . 
2. Ähnliche Probleme scheinen auch in anderen Sprachen vor-
zuliegen . K. Sajavaara und W. Bantas haben dies beispiels-
weise für das Finnische und das Rumänische bestätigen kön-
nen . 
3. Ähnliche Beispiele wie das von Jackendoff und Akmajian 
(1970) : -After he wake up Jahn. u)en.t ta town- haben außer-
dem noch andere Restriktionen bei der Interpretation der 
Referenzidentität. Es braucht nicht sonderlich betont 
werden, daß die Pronominalisierung ein äußerst komplexes 
Problem ist , in dem sowohl syntaktische als auch supraseg-
mentale Komponenten eine Rolle spielen; vgl _ auch Lakoff 
(1969) . 
4. Wie mir W. Bro~me mitteilte , ist man bezüglich des Serbo-
Kroatischen zu ähnlichen Ergebnissen gekommen. 
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Maria Lipinska 
EINIGE UNTERSCHIEDE ZWISCHEN DEM ENGLISCHEN 
UND DEM POLNISCHEN AUF DER EBENE DES ELEMEN-
TAREN SATZMUSTERS 
Ein Vergleich zwischen englischen und polnischen ele-
mentaren Satzmustern ergibt, daß die Unterschiede auf 
dieser Ebene sich auf drei verschiedene Phänomene er-
strecken: 
1. Einige ESM (el e mentare Satzmuster) treten llur im 
Englischen auf; das Polnische verfügt über keine 
entsprechenden ESM für denselben Prädikatorentyp. 
2. Einige ESM treten nur im Polnischen auf; das Eng-
lische verfügt über keine entsprechenden ESM für den-
selben Prädikatorentyp. 
3 . Für denselben Prädikatorentyp treten im Englischen 
und im Polnischen zwei verschiedene ESM auf. 
Der Terminus 'elementares Satzmuster ' soll dabei die 
lineare Organisation abstrakter Objekte bezeichnen, die 
die oberf lächenstrukturellen syntaktischen Funktionen 
der in der Tiefenstruktur vorkommenden lexikalischen 
Einheiten repräsentieren, und zwar so, daß keine syntak-
tische Funktion innerhalb desselben Satzmusters mehr-
mals erscheint. 
In diesem Beitrag wollen wir ein Beispiel eines ESM er-
örtern , das nur im Englischen, nicht aber im Polnischen 
vorkommt. 
Das folgende im Englischen gebräuchliche Satzmuster exi-
stiert nicht im Polnischen. 








Die Sätze (1)-(4) sind nach diesem Muster konstruiert: 
(1) I want hirn to sing . 
(2) MOJ'Y heOJ'd her w~cZe sing . 
(3) She beZieved hirn to win . 
(4) I prefer fOl' John to sing . 
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Die unterschiedlichen Realisierungen von KOMP (Ko'm-
plementizeri Anschlußformen hinsichtlich V2 ) sind hier irrelevant. 
Den obigen vier Sätzen sind hinsichtlich der ihnen 
zugrundeliegenden Strukturen gewisse Merkmale ge-
meinsam: 
a) ~aiIHauptverb ist ein zweistelliges Prädikat 
(Prad =V 1 ). 
b) Die Argumente von Vi sind eine Nominalphrase 
und ein Satz. 
c) Das Subjekt des als zweites Argument von V1 fungierenden Satzes ist nicht referenz identisch 
mi t dem anderen Argument von V l' Daher wäre die 
den Sätzen (1) - (4) gemeinsame logisch-semantische 
Repräsentation e twa diese: 
~:' ,NP"." E~ , NP"y] 
d) NP 1 (und nicht S) wird von einer geeigneten Sub -jektivierungsregel gewählt, um als oberflächenstruk-
turelle s Subjekt in (1)-(4) zu fungieren . 
Die syntaktische Tiefenstruktur, die wir für diese 
Sätze annehmen, ist daher TS 1: 
s 
Die Sätze (1)-(4) korrespondieren mit den polnischen 
Sätzen (5) - (8): 
(5) Ja chc~, zeby on spiewat. 
(6) Mary styszat a, ze (j ak ) j ej wuj ek spiewat 
(7) Ona wi erz yta, z e on zwyci ?z y . 
(8) Ja wolf, z eby Janek .spiewaJ 
Diese Sätze weisen dies e lbe logisch-semantische Struk-
tur wie ihre englischen Entsprechungen und dieselbe syn -
taktische Tiefenstruktur auf. Das aus TS 1 abgeleitete 
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polnische Satzmuster unterscheidet sich jedoch vom 
englischen SM 1: 
SM 2 Subjekt1 KOMP--Subjekt 2 
KOMP 
Der Hauptunterschied zwischen SM und SM 2 besteht 
darin, daß es sich bei SM 2 nach unserer Definition 
nicht um ein elementares Satzmuster handelt, da die 
syntaktischen Funktionen von Subjekt und Verb zwei-
mal auftreten. Wir würden vielmehr annehmen, daß 
SM 2 ein weiteres Satzmuster: Subjekt - Verb ent-
hält, das reinerseits ein elementares Satzmuster kon-
stituiert . 
Unser Ziel ist es hier zu untersuchen, warum die Sub-
jekt-Verb-Relation von NP 2 und V2 , die in der Tiefen-
struktur vorliegt, in der englischen Oberflächenstruk-
tur nicht mehr besteht, und warum diese Relation im 
Polnischen erhalten bleiben muß. Mit anderen Worten: 
Wir werden das bei der Derivation der englischen Sät-
ze auftauchende Problem der Verschiebung von NP 2 aus der Domininanz des unteren S in die Domininanz aer VP 
des höheren S behandeln . Die diese Verschiebung bewir-
kende Transformation werden wir 'Satzklammernelimi-
nierungstransformation' ('sentence brackets erasure 
transformation') nennen. 
Zur Bestimmung der Bedingungen, unter denen diese Trans-
formation auf TS 1 anwendbar ist, wollen wir die Deri-
vation von SM 1 genauer untersuchen. Zur Veranschau-
lichung wiederholen wir TS 1 in Form eines Struktur-
baumes (Diagramm 1). 
Wir setzen voraus, daß die erste auf diese Struktur 
anzuwendende Transformation die oben erwähnte Eliminie-
rung der Satzklammern ist, hier abgekürzt mit SKEtr. 
Diese Transformation eliminiert die Satzklammern inner-
halb der VP-Klammer sowie alle internen Klammern inner-
halb des Satzes. In der Darstellungsweise der Knoten-
domininanz entfernt diese Transformation den unteren 
S-Knoten zusammen mit allen anderen von diesem dominier-
ten Knoten. Das Ergebnis dieser Operation zeigt das un-
tenstehende Diagramm (Diagramm 2) : 
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2 
Eine offensichtliche Bedingung der Anwendbarkeit 
dieser Transformation ist das Vorkommen von S un-
ter dem VP-Knoten. Dies ist jedoch keinesfalls 
hinreichend, da im Englischen durchaus TS 1-ähn-
liche Tiefenstrukturen existieren (mit S unmittel-
bar dominiert von VP), die diese Transformation 
nicht durchlaufen können. Satz (9) z.B. ist nicht 
akzeptabel: 
( 9) • I sa'id (for) hirn to come here. 
Nur (10) ist hier möglich: 
( 1 0) I said that he came here . 
In ähnlicher Weise ist nur (11) akzeptabel, 
nicht aber (12): 
(11) I resent that Mary has been the one who did it. 
(12) *I resent Mary to have been the one who did it . 
Dies legt den Schluß nahe, daß nicht alle Verben die 
SKEtr. erlauben. Verben, bei denen diese Transformation 
auf TS 1 anwendbar ist, sind die sogenannten nicht-
faktiven Verben . Bei say und resent in den oben ange-
führten Beispielen handelt es sich aber um faktive 
Verben, die eine Oberflächenstruktur wie SM 1 nicht 
zulassen. Unter Berücksichtigung dieser wichtigen 
Unterscheidung formulieren wir die Satzklammerneli-
minierungstransformation für das Englische wie folgt: 
154 
~ lnf ~ Z VP I 4 T.l. x 2 3 
2 3 4 
Pnf=nicht-faktive Prädikate 2 
Aufgrund dieser Transformation wird jedes Element, 
das vorher vom S-Knoten dominiert wurde, nun un-
mittelbar vom VP-Knoten dominiert (s . Diagramm 2). 
Auf die in Diagramm 2 dargestellte Struktur wird 
die ' KOMP 1-EinfUhrungstransformation' ('complemen-
tizer 1 introduction transformation ') angewandt . 
Diese Transformation benötigt den folgenden struk-
turellen Index: Zwei Verben (von denen eines eine 
Kopula sein kann) mUssen von demselben VP-Knoten do-
miniert werden. Das Resultat di eser Operation (Dia-
gramm 3) besteht darin , daß die aufgrund der Elimi-
nierung der Satzklammern zu adjungierende Anschluß-






Die EinfUhrung von KOMP 2 ist automatisch ausgeschlos-
sen (KOMP 2 wird immer dann transformationshalber ein-
gefUhrt , wenn die SKEtr. nicht anwendbar ist, z.B. in 
(10) und (11) ) . 
Die KOMP 1 einfUhrende Transformation kann folgender-
maßen formalisiert werden: 
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VP VP 
T.2. x y z=={> 2 3 KOMP 
3 5 
Weitere Transformationen interessieren uns hier 
nicht, da die angeführten genügen, um die Ebene 
des Satzmusters zu erreichen. 
Wir wenden uns nun dem Polnischen zu. 
Wenn wir Beispiel (5) untersuchen: 
(5) Ja chcf(> zeby on spiewaJ. 
läßt sich ohne weiteres feststellen, daß, obwohl 
die für die Anwendbarkeit der SKEtr. im Englischen 
notwendigen Bedingungen erfüllt sind, diese Trans-
formation auf TS 1 zur Erzeugung eines grammati-
schen polnischen Satzes nicht angewandt werden 
kann. Sätze wie (13) und (14) sind nicht akzepta-
bel: 
( 1 3 ) * Ja chcl( jego tat'lCzyc . 
(14) *Ona wierzyJa jego zwyci~zyc . 
Dies könnte zweierlei bedeuten: 1 . entweder exi-
stiert die SKEtr. im Polnischen überhaupt nicht, oder 
2. sie existiert, gilt aber unter anderen Bedin-
gungen als im Englischen. 
Die erste Annahme kann sofort zurückgewiesen werden, 
wenn wir die folgenden polnischen Sätze in Betracht 
ziehen: 
(15) Ja chcf( tanczyc . (I want to dance .) 
(16) On lubi czytac . (He likes to mad.) 
Es ist offensichtlich, daß zu den Transformationen, 
die zu Strukturen wie (15) und (16) führen, die SKEtr. 
gehört. Beachtenswert ist jedoch, daß die diesen 
Sätzen zugrundeliegende Tiefenstruktur nicht TS 1, 
sondern TS 2 darstellt, eine Tief1nstruktu~ in der 
NP
1 
mit NP 2 referenzidentisch ist : 
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-NF VP 'S 
TS 2. NP1(x) 
Die Referenzidentität von NP 1 und NP 2 stellt je-doch noch immer keine hinreichende Bedingunq für 
die SKEtr. dar. Wäre dies der Fall, müßte nämlich 
der folgende Satz akzeptabel sein: 
(17) "Ja wierzf umrzec. 
Obwohl NP 1= NP 2 vorliegt, ist nur eine ohne Ein-
satz der SI<Etr. zustande gekommene Oberflächen-
struktur akzeptabel: 
(18) Ja wierzf> ze (ja) umri!' (I beUeve that I shaU 
die . ) 
Wir schließen hieraus, daß die Tilgung von NP 2 (wenn NP 1= NP2 ) die conditio sine qua non für die Anwendbarkeit der SKEtr . im Polnischen darstellt. 
Immer dann, wenn das (faktive oder nichtfaktive) 
Verb die Tilguni der zweiten referenz identischen 
NP nicht zuläßt, wie z.B . wiemyc (beUeve) in (17), 
ist diese Transformation im Polnischen nicht durch-
führbar. 
Anders im Englischen. Hier ist die SKEtr. für Ve r-
ben, die die Tilgung von NP 2 nicht erlauben (aber 
nicht-faktive Verben sind), nicht blockiert. Ver-
gleiche z.B. (19) und (20): 
(19) "He faneies to be an expert . 
(20) He faneies himself to be an expert. 
Die polnische strukturelle Entsprechnung von (20) 
ist nicht akzeptabel: 
(21) ·On wyobraZa siebie byc ekspertem. 
Wenn wir diese Überlegungen zusammenfassen, können 
wir feststellen, daß der SKEtr . im Polnischen die 
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Transformation 'Tilgung identischer NPs' ('identity 
erasure transformation') vorausgehen muß. Diese gilt 
immer dann , wenn das in der Tiefenstruktur des Typs 






vd x y ==={> 2 4 
2 3 4 
wobei Vd = ein Verb, das die Tilgung von NP 2 erlaubt . 
Wir gehen hier von der Voraussetzung aus , daß diese 
Transformation in einer Konfiguration wie der vor- 5 
liegenden über die Satzgrenze hinaus oper i eren kann 
Ein Vergleich dieser Transformation mit Rosenbaums 
Formulierung(P. Rosenbaum 1967, S. 6) ergibt , daß 
zwei der drei Bedingungen, von denen die Anwendbarkeit 
dieser Regel abhängt, hier in der Regel selbst in Form 
der Knotendominanz ausgedrückt sind. Es sind dies die 
folgenden Bedingungen: 
1. NP. (unsere NP 2 ) wird von Sc><' dominiert. 2. NP~ (unsere NP 1 ) dominiert S~ nicht und wird aueh nicht von S~ dominiert. 
Die dritte Bedingung, nämlich das Prinzip der 'mini-
malen Distanz' ('minimal distance principle'), be-
rücksichtigen wir hier nicht, weil sie in der von Ro-
senbaum formulierten ~eise leicht durch Gegenbeispiele 
widerlegt werden kann . 
Da dies nicht unser primäres Anliegen ist , verzichten 
wir hier auf den Versuch, sie durch eine andere Formu-
lierung zu ersetzen . 




1 (x) VI 
4 
erhalte n wir die in Diagramm 5 dargestellte Be-
schreibung der Konstituentenstruktur: 
5 
Nur auf diese Struktur ist die SKEtr . im Polni-
schen anwendbar. Beachte übrigens , daß die SKEtr . 
in diesem Fal7 mit Ross ' Prinzip des 'Tree-prunin g ' übere in stimmt . 
Wenn wir jetzt zu dem polnischen Satz zurückkehren, 
mit dem wir diese Erörterung begonnen haben: 
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(5) Ja chcr, zeby on spiewaJ. 
können wir nunmehr festhalten, daß die SKEtr. hier 
nicht anwendbar ist, weil die Transformation 'Til -
gung identischer NPs' nicht durchgeführt werden 
kann; daher wird die Tiefenstruktur TS 1 im Polni-
schen nie als SM 1 realisiert. 
Auf diese Strukturen, für die die SKEtr. blockiert 
ist, muß die KOMP 2-Einführungstransformation obli-
gatorisch angewandt werden. Diese Operation führt 
KOMP 2 unter den VP-Knoten eingangs des eingebette-
ten Satzes ein: 
VP VP 
T.4. x V S Y' :>1 2 KOMP2 3 14 
2 3 4 
Wichtig ist wiederum die Reihenfolge dieser Trans-
formationen. Wenn die KOMP 2-Transformation zu-
erst stattfände, könnte der folgende nicht akzep-
table Satz entstehen: 
(22) * Ja chef, zebym ja poszZa (I want that I go). 
anstelle von (23): 
(23) Ja chcf isc (I want to go). 
Übersetzt vo~ Gabriele Kasper 
A n m e r k u n gen 
1. SM 2 kommt auch im Englischen vor . Wesentlich ist, daß das 
Polnische für die Tiefenstruktur TS 1 ausschließlich die 
Oberflächenstruktur SM 2 vorsieht, wohingegen sie im Eng-
lischen - entsprechend dem jeweiligen Verb - ent\·/eder als 
SM 1 oder als SM 2 realisiert ~/erden kann, (viele Verben 
können ohne Bedeutungsveränderung in bei den Strukturen er-
scheinen. ) 
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2. In der strukturellen Beschreibung der in diesem Beitrag 
behandelten Transformationen lürd nicht nur auf die re-
levanten Elemente, sondern auch a uf die relevante Knoten-
dominanz besonderes Gewicht gelegt. Die hier vorliegende 
Transformation belürkt bei den Elemen ten der strukturellen 
Beschreibung ledigli ch eine Veränderung des Knotens, der 
Element 3 unmittelbar dominiert. 
3. Ich habe vorausgesetzt, daß Sätze wie I want to danae 
in der ihnen z ugrundeliegenden Struktur einen eingebette-
ten Satz der Form I dm~ae enthalten. Dies ist eine unter 
Transformat ionsgrammatikern übliche Annahme. 
Während einer Diskussion dieses Beitrags I·rurde das Problem 
der Annahme einer syntaktischen Evidenz hinsichtlich des Vor-
kommens dieser in der Tiefenstruktur mit der ersten NP refe -
renzidentischen zweiten NP angesprochen. Diese Evidenz f indet 
sich erwiesen z.B. bei R. T. Lakoff (1968, s. 30) , ~IO Beispie-
le aus dem Lateinischen und Englischen angeführt werden. 
Wie im Lateinischen, so weist auch im Polnischen die Genus-
kongruenz in dem Satz 
JuUa woU byc postuszna. (JuUa zieht es vor, gehorsamer 
zU sein.) 
'JuUa woU byc ~~:~~:=~~ aber nicht: { } 
auf die Tatsache hin, daß das Nornen Julia auf e iner bestimm-
ten Ableitungsstufe dieses Satzes als Subjekt des eingebette -
ten Satzes fungieren muß. 
Bezüglich des Englischen wird bei Lakoff durch das folgende 
Satzpaar der exemplarische Bel'leis erbracht: 
Mary likes to talk to herself. 
tMary likes to talk to himself. 
4. Abgesehen von der Unterscheidung faktiv - nicht-faktiv gehö-
ren Verben, deren Kompl ement durch einen Satz repräsentiert 
werden kann, einer der folgenden Subklassen an: 
a) Verben, bei denen das Subjekt des dominierten Satzes 
identisch mit dem Subjekt des dominierenden Satzes sein 
muß. Die zweite NP muß getilgt werden, z.B. 
I tried to dm~ce. 
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• I tried (for) you to dOYlce. 
*I tried{ ;;seZf} to dOYlce. 
b) Verben, bei denen entweden NP 1= NP 2 oder NP1tNP2 
vorliegen kann. Wenn NP 1 = NP 2' mur, NP 2 getilgt \"eraen, 
z.B . 
I love to play the piOYlo . 
I love Bill to play the piOYlo . 
*I love {myself} to play the piano. 
me 
c) Verben, bei denen ent\"eder NP 1= NP oder NP 1<FNP2 vor-liegen kann. In keinem Fall darf NP
2 
~etilgt werden, z.B. 
John fcmcies Ja:ne to be 0Yl eXpel?t . 
John fancies himself to be 0Yl expert . 
*John fOYlcies to be an expert. 
5. Daß Operationen bezüglich referenzidentischer Nominalphra-
sen über die Satzgrenzen hinaus wirksam sein können, spie-
gelt sich beispielsweise in anaphorischen Prozessen \·Iider. 
Vgl . auch Grinders 'satzgrenzenüberschreitende Tilgung iden-
tischer NPs' ('super-equi-NP-deletion') (Grinder , 1970). 
6. Vgl. A. Grosu, 1971. 
7. J.R. Ross' Regel des ' Tree-pruning' stellt eine formale Be-
dingung der Wohlgeformtheit von Strukturbäumen dar und ist 
unabhängig von der Reihenfolge der Transformationen. Die 
SKEtr . nimmt hier hingegen eine feste Position unter anderen 
Transformationen ein; sie \'Iird im Polnischen durch die vor-
herige An\"endung der Transformation 'Tilgung identisc her 
NPs' bedingt und nicht durch die Tatsache, daß der S-Knoten 
sich an dieser stelle nicht \'Ieiter verzweigt. 
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KONTRASTIVE ANALYSE IM FREMDSPRACHENUNTERRICHT 
Mein Vortrag auf der letztjährigen Konferenz in Kar-
pacz behandelte verschiedene pädagogische Implikatio-
nen und Anwendungsgebiete kontrastiver Untersuchun-
gen in bezug auf den Entwurf von Lehrplänen für Sprach-
kurse und die Erstellung von Lehrmaterial. In jünge -
rer Zeit sind eine Reihe von Veröffentlichungen er-
schienen, die die pädagogische Anwendung kontrastiver 
Untersuchungen in grundsätzlich gleicher Weise, näm-
lich für Lehrplanentwurf und Lehrmaterialentwicklung, 
für möglich halten, jedoch gleichzeitig betonen, daß 
es unmöglich und wider gesichertes pädagogisches Wis-
sen sei, an einen bewußten und systematischen Einsatz 
kontrastiver Analyse im konkreten Unterricht auch nur 
zu denken. Nun möchte ich aufzeigen, daß die kontra-
stive Analyse für eben diesen konkreten Unterricht im 
Klassenzimmer als nützliche Technik für die Präsenta-
tion von Sprachmaterial für den Lernenden und als ei-
ner der charakteristischen Aspekte einer Sprachlehrme-
thode von großem Wert ist. Der vorliegende Aufsatz 
stellt eine Rechtfertigung meiner Ansicht dar. Sicher-
lich ist die pädagogische Nützlichkeit dieser besonde-
ren Anwendung der kontrastiven Analyse wie ich sie mir 
vorstelle hypothetisch, aber um sie zu verteidigen, wer-
de ich mich eines Verfahrens bedienen, das für die pä-
dagogische Methodologie charakteristisch ist. Ich wer-
de nämlich zunächst aufzeigen, daß mein Vorschlag den 
Erkenntnissen von Wissenschaften wie der Lernpsycholo-
gie und der Psycholinguistik nicht widerspricht, son-
dern im Gegenteil durch viele von ihnen gefundene Tat-
sachen gestützt wird. Sodann werde ich zeigen, daß ei-
nige Behauptungen , die meinem Vorschlag zuwiderlaufen, 
im Licht gegenwärtiger Erkenntnis keine Gültigkeit be-
sitzen. Schließlich werde ich einiges weitere darüber 
sagen, wie ich mir die Anwendung kontrastiver Unter-
suchungen im Unterricht vorstelle. Es sei mir gestattet, 
einführend auch noch auf die gegenwärtige Unsicherheit 
auf dem Gebiet der Methodik des Fremdsprachenunterrichts 
einzugehen. Ich bin der Ansicht, daß ein Gutteil dieser 
Unsicherheit unnötig ist; zwar besitzt das Zweitspra-
chenlernen eigene, ihm spezifische Aspekte, doch h?t es 
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viele Züge mit anderen Arten von Lernen gemein, be-
sonders was Bildung und Erwerb von Gewohnheiten und 
Fertigkeiten und die Arbeit des Gedächtnisses be-
trifft . Jeder Psychologe kann uns sagen, daß man über 
diese und andere Aspekte des Lernens eine ganze 
Menge weiß , und in der Tat liegen seit einiger Zeit 
viele Ideen in der Luft, ohne daß Sprachenlehrer sie 
sich zunutze gemacht haben . Deshalb stehe ich völlig 
in Opposition zur 'neuen Orthodoxie' im Sprachen ler-
nen und -lehren, wie sie von Forschern wie Leon Ja-
kobovits , Leonard Newrnark, David Reibel und anderen 
vertreten wird, die behaupten, daß sowohl Erst- als 
auch Zweitspracherwerb ein geheimnisvoller Vorgang 
sei, der unabhängig von den Intentionen der Lehrer 
und Lerner seinen Lauf nehme, und in den man tun-
lichst nicht eingreifen sollte. 
Eine der hauptsächlichen Prämissen meines Ansatzes 
ist, daß die Muttersprache des Lernenden ein äußerst 
wirksamer Faktor im Zweitsprachenerwerb ist, ein Fak-
tor darüberhinaus, der nicht aus dem Lernprozeß aus-
geschaltet werden kann. Ich beziehe mich hier auf 
die Situation des Fremdsprachenunterrichts in unseren 
Schulen und in verschiedenartigen Sprachkursen, die 
sich, vom psychologischen Standpunkt gesehen, gänz-
lich von der Situation des Lernens e iner Fremdspra-
che in dem Land, in dem sie gesprochen wird, oder des 
Lernens in einem Kurs hoher Intensität mit totaler 
Immersion unterscheidet. In den beiden Fällen des Ler-
nens einer Fremdsprache im Land, in dem sie gesprochen 
wird, oder in einem Intensivkurs sind zahlreiche Mög-
lichkeiten zur Beobachtung und Erprobung der eigenen 
detaillierten Hypothesen über verschiedene Aspekte der 
Sprache gegeben. Aber selbst unter diesen Bedingungen 
ist es äußerst zweife lh aft, ob sich, besonders bei er-
wachsenen Lernenden, Sprachgewohnheiten automatisch 
und durch bloße Konfrontation mit Sprachmaterial bilden 
Eines der wichtigsten Sprachle rnprobl eme in unseren 
Schulen ist das Behalten der im Unterricht oder häus-
lichen Studium gelernten unterschiedlichen Eigenheiten 
der Fremdsprache. Das in dieser Hinsicht entscheiden-
de Problem ist das der retroaktiven Inhibition. Der 
Gebrauch der Muttersprache zwischen den Unterrichts-
stunden in der Fremdsprache oder zwischen Fremdsprachen 
unterricht und dem gelegentlichen Gebrauch der Fremd-
sprache in anderen Situationen ist sicherlich eine in-
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terpolierte Tätigkeit, welche die retroaktive In-
hibition verstärkt. Innerhalb des Begriffsfeldes ' 
'Stimulus' und 'Response' kann man sagen, daß die 
Inhalte, die eine Person kommunizieren will, die 
Stimuli und ihre Enkodierung in Zeichen einer be-
stimmten Sprache die Responses sind. 
Man kann sicher annehmen , daß niemand das Vorhanden-
sein des starken Einflusses der retroaktiven Inhibi-
tion auf den Zweitsprachenerwerb leugnen würde, die 
von Linguisten als 'linguistische Interferenz' be-
zeichnet wird. Auch wird immer deutlicher, wie über-
aus stark und fortdauernd die Ausdrucksgewohnheiten 
in der Muttersprache sind , nämlich in einem solchen 
Maße, daß sie sich noch bei Personen zeigen, die 
viele Jahre in einem fremdsprachigen Land zugebracht 
und sich überwiegend der dort gesprochenen Sprache 
bedient haben. A.A. Leont' ev , einer der führenden sow-
jetischen Psycholinguisten und Methodiker, schreibt 
zu diesem Problem (1970, S. 19): 
Das Phänomen, daß Fertigkeiten und Gewohnheiten aus der 
Muttersprache in eine Zweitsprache transferiert werden, 
ist unabhängig von unseren Bemühungen vorhanden, es durch 
eine besondere Methode , zum Beispiel die direkte Methode, 
einzuschränken. Diese Art des Transfers ist tief in allge-
meinen Prinzipien des Transfers von Wissen oder vielmehr 
von Korrekturmaßnahmen verwurzelt, da es ökonomischer ist, 
Korrekturen zum bereits bekannten Wissen sich bewußt zu 
machen und zu automatisieren als ein neues Wissenssystem 
von Grund auf ne u aufzubauen. 
Daher stellt sich die Frage geradezu von selbst, ob 
es nicht besser ist, sich diesen gewohnheitsmäßigen 
Transfer auf irgendeine Weise zunutze zu machen als 
ihn mit allen Mitteln zu bekämpfen und auszulöschen zu 
versuchen oder gar seine Existenz zu leugnen. Ich glau-
be, daß die. Anwendun.g kontrastiver Analyse im Fremd-
sprachenunterricht viel zur Kontrol le und zur unter-
stützenden Aktivierung gerade des Phänomens beitragen 
könnte, das wir so lange als überaus schädlich ange-
sehen haben. Das Fortdauern und die Stärke von Sprach-
interferenz erklärt sich leicht durch die bewiesene 
Tatsache, daß die retroaktive Inhibition dort am stärk-
sten ist, wo die Stimuli für die gelernte Aufgabe und 
die interpolierte Störaktivität gleich , die verlang-
ten Responses aber verschieden sind. Genau dies ist 
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beim Fremsprachenlernen im Schulunterricht der Fall, 
wo die Inhalte, die wir in der Muttersprache und in 
der Fremdsprache ausdrücken wollen, gewöhnlich gleich 
sind, aber unterschiedliche Enkodierungen erfordern, 
oder wie Borger und Seaborne (1966, S. 156) sagen : 
Verwechslung ist dann am größten, wenn Menschen bei ver-
schiedenen Anlässen aufgefordert sind, sich unter ähnli-
chen Umständen in verschiedener Weise zu verhalten. 
Unser Wissen über die Funktion des Gedächtnisses legt 
ebenfalls den Schluß nahe, daß das Behalten von Din -
gen und seine überführung in das Langzeitgedächtnis 
sich nicht einfach mit einer wirklichkeitsgetreuen 
Aufnahme auf Tonband vergleichen läßt. Es scheinen 
hier rezeptive Vorgänge beteiligt zu sein, die neue 
Informationen nach dem Gliederungsprinzip vorher ge-
lernten Materials aufnehmen und speichern und so im 
Laufe der Zeit zu einer fortlaufenden Störung des ge-
lernten Materials führen (Borger und Seaborne 1966, 
S. 165). Die Gestaltschule hat mit ihrer Konzeption 
der kognitiven Struktur, in die sich alles neue Wis -
sen stückweise einfügt, den gleichen Gedanken betont. 
Auch Bartlett (1932) hat auf diesen besonderen Aspekt 
der Gedächtnisveränderung hingewiesen. Nun implizie-
ren die Ergebnisse seiner Experimente mehr als nur die 
Tatsache, daß gelerntes Material auf dem Lernweg ge-
stört wird, vielmehr dauert die Distortion oder - in 
anderen Worten - die Assimilation an vorher existie-
rende Strukturen selbst nach Entfernung des ursprüng-
lichen Materials an . Dies weist auf einen mehr dyna-
mischen Aspekt der Sprachinterferenz hin, der von mit 
diesem Problem befaßten Linguisten häufig vernachläs-
sigt wird. Aus psychologischer Sicht läßt sich sagen, 
das es zwischen den beiden Sprachsystemen im Lernen-
den keine friedliche Koexistenz, sondern ständigen 
Krieg gibt und daß sich dieser Krieg nicht auf den Au-
genblick der Kognition beschränkt, sondern während des 
Vorganges der Speicherung des Neugelernten im Gedächt-
nis fortdauert. Dementsprechend beeinträchtigt jeder 
polnische Satz, den ich höre, spreche, lese oder schrei 
be, mein Englisch. Das gleiche gilt auch umqekehrt, abe . 
die sogenannte 'retroaktive Interferenz' ist un-
ter den Lernbedingungen, die ich meine, nicht so gefähr 
lich, weshalb ich sie in dieser Arbeit nicht behandle. 
Wenn wir all dies in Betracht ziehen, ist der Sch~uß 
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zul ässig , daß es besser ist , den Prozeß des Sprach-
vergle i chs, der ohnehin stattfindet , bewußt zu ma-
chen , ihn in nütz l iche Kanäle zu leiten und gleich-
zeitig eine Distortion aus unkontroll ierter Assimi-
l ation zu vermeiden. 
Eine weitere interessante psychologische Tatsache 
ist , wie sehr das Maß der retroaktiven Inhibition 
von der Lernmethode für das Experimentalmater i a l 
im Verg l eich zur Lernmethode für das i nterpol i erte 
Material abhängt . Experimente von Jenkins und Post-
man (1949) und Budohoska (1966) zeigen deutlich , daß 
die retroaktive Inhibition merklich zunimmt , wenn 
die Lernweise für Experimentalmater i al und inter-
poliertes Material im wesentlichen gleich ist. Umge-
kehrt nimmt die retroaktive Inhibition ab , wenn die 
Methoden sich grundsätzlich unterscheiden . Wenn wir 
davon ausgehen, daß der Gebrauch der Muttersprache 
als üben und Lernen der interpolierten Aktivität an-
gesehen werden kann , wird deutlich , daß die Forde-
rung vieler Methodiker , daß der Fremdsprachenerwerb 
die für den Muttersprachenerwerb charakteristischen 
Prozesse imitieren solle , psychologisch nicht so 
haltbar ist wie es auf den ersten Blick scheint. Un-
ter diesem Gesichtspunkt ist es vielleicht wünschens-
wert , daß sich eine Methode für den Fremdsprachener-
werb durch kognitive Elemente auszeichnet, um ihn 
vom Muttersprachenerwerb abzuheben. 
Ein weiterer wichtiger Faktor zur Verringerung der 
retroaktiven Inhibition ist die Einstellung oder Be -
reitschaft der Lernenden, den interferierenden Ein-
fluß zu unterbinden. Ein klassisches Experiment, das 
Lester (1932) mit vier Gruppen von Versuchspersonen 
durchgeführt hat , die auf verschiedene Weise instru-
iert und auf das Vorhanden sein von Interferenz durch 
interpolierte Tätigkeiten aufmerksam gemacht wurden , 
zeigte sehr deutlich, daß die Versuchspersonen , die 
wußten und denen gezeigt wurde , wo Interferenz auftre-
ten würde und wie zudem ihr Auftreten zu bekämpfen 
sei , im Re-Test des gelernten Materials wesentlich 
besser abschnitten als diejenigen, die keine sol che 
Instrukt i onen erhalten hatten . Hieraus folgt , daß 
der Fremdsprachenerwerb wesentlich erleichtert wer-
den kann , wenn man den Lernenden vor Sprachinterfe-
renz warnt , indem man ihm deutl i ch und im vorhinein 
zeigt , wo sie auftreten und auf welche We i se er sie 
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einschränken kann. 
Dies sind nur einige der psychologischen Fakten 
zur Unterstützung des von mir vorgeschlagenen Ver-
fahrens zum Einsatz kontrastiver Analysen im Fremd-
sprachenunterricht in der Phase der Präsentation 
von Sprachmaterial. Gegen diese Art des kognitiven 
Vorgehens sind jedoch verschiedene Einwände erho-
ben 'tlorden . 
Es ist deutlich geworden , daß mein Vorgehen durch 
die Verwendung grammatischer Erklärungen und Regeln 
und ihrer bewußten Anwendung im Fremdsprachenlehren 
und -lernen gekennzeichnet ist. Die Mehrzahl der 
Wissenschaftler und Lehrer, die sich gegen diese 
Methode aussprechen , würde jede Art von kontrasti-
ven Erläuterungen für den Lernenden als Erhöhung 
der Menge von Metasprache und Regeln und somit als 
Schädigung des Erwerbs von fremdsprachlicher Kompe-
tenz ansehen. Diese Einwände sagen im wesentlichen , 
daß j ede bewußte Anwendung verbalisierter Regeln 
das Sprechvermögen und das Hörverstehen in der frem-
den Sprache reflektiv und langsam werden l assen und 
so den Erwerb mündlich-sprachlicher Fertigkeiten un-
möglich machen. Diese Haltung wird von Sol Saporta 
deutlich formuliert, wenn er schreibt (1966, S . 86): 
Sprache ist von Regeln gesteuertes Verhalten und das 
Lernen einer Sprache bedeutet Internalisieren ihrer 
Regeln. Aber die Fähigkeit oder Neigung zur Formulie-
rung der Regeln stört augenscheinlich die Performanz, 
die zur automatischen An\·/endung der Regeln führen soll. 
Diesen Feststellungen und Einwänden liegt ein schwe-
res und beharrliches Mißverständis zugrunde. Es be-
steht darin , daß jegliche Anwendung von Regeln und 
kontrastiven Erläuterungen a ls von ihrem Wesen her 
stat isch und unveränderbar angesehen wird . Anschei-
nend glauben Saporta und andere Theoretiker, daß 
der Lernende, der auf dem Weg über Regeln und Meta-
sprache etwas über die Zie l sprache gelernt hat , sich 
jedesmal, wenn er etwas in dieser Sprache ausdrücken 
will , alle relevanten Regeln und metasprachlichen 
Formulierungen in der gleichen Form, in der er sie 
gelernt hat, ins Gedächtnis rufen müßte. Es ist je-
doch psychologisch erwiesen , daß Regeln und Meta-
sprachliches , sofern es nicht um seiner selbst willen 
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gelernt wird, vor allem den Erwerb von Einsicht in 
und Verständnis von Funktionen von Elementen der 
Zielsprache erleichtern und besonders in den An-
fangsstufen des Sprachgebrauchs eine wirksame Stüt-
ze bilden. Daraufhin werden d i e Regeln durch übung 
reduziert und verschwinden wahrscheinlich zum größ-
ten Tei l. Beim tatsächl i chen Gebrauch der Sprache 
werden sie nicht mehr konsu l tiert , obwohl sie viel-
leicht abrufbereit in einer höheren Stufe des Wis-
sens über die Sprache gespeichert werden . Anschei-
nend braucht der Lernende sich der vorgegebenen Re-
gel oder Metasprache umso weniger bewußt zu erin-
nern, je häufiger er sie in wi rklichen oder s i mulier-
ten Situationen angewendet hat. In dieser Hinsicht 
ist John B . Carroll (1971) der Meinung , daß die Tren-
nung zwischen "regelgesteuertem Verhalten" und "Ge-
wohnheiten " falsch ist , weil Sprachregeln Beschrei-
bungen von Sprachgewohnheiten sind und es möglich 
ist , von der bewußten Anwendung von Regeln zu Gewohn-
he i ten zu gelangen . A. A. Leont ' ev (1970) ist der glei-
chen Ansicht , wenn er schreibt: 
Eine Gewohnheit läßt sich von unten nach oben als Ergebnis 
von Imitation bilden ode r von o ben nach unten als Ergebnis 
von Automatisie rung und Reduktion von Wisse n. 
Diese Feststellungen werden durch die Erfahrungen vie-
l er Fremdsprachenlerner , mich selbst eingeschlossen, 
gestützt , die die Sprache durch bewußte Anwendung von 
Regeln ge l ernt haben , ohne daß nun ihre Performanz 
durch bewußte oder ref l exive Prozesse bestimmt i st. 
(Dies ist beim Erwerb jeder Fert i gkeit der Fa l l, wo 
auf jeder Lernstufe eine Anzahl von völlig automati-
sierten Verhaltensweisen vorhanden ist und mindestens 
eine bewußt erworben wird, um ihrerseits automatisiert 
zu werden.) Einwände wie der oben aufgeführte lassen 
eines der grundlegenden psychologischen Lerngesetze 
außer acht , nämlich daß die Art , auf die etwas ge l ernt 
wird , nicht für immer festlegt , wie das Gelernte spä-
ter genutzt wird . Daraus folgt , daß der Gewinn an bes-
serem Verständnis und Behalten von Material der Zie l -
sprache durch kontrastive Analyse nicht durch eine 
Verlangsamung der Bildung von Gewohnheiten aufgehoben 
werden muß . Ein weiterer Einwand gegen das von mir vor-
geschlagene Verfahren ist , daß es zu kombiniertem Bi-
lingualismus führt , bei de m d i e Muttersprache des Ler-
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nenden als Referenzsystem für seinen Zweitsprachen-
gebrauch dient. Aber aus psychologischer Sicht ist 
die klassische Einteilung der Lernenden in kombinier-
te und koordinierte Bilinguale immer mehr in Frage 
gestellt worden. Unter mit diesem Problem befaßten 
Psycholinguisten und Soziolinguisten herrscht nun-
mehr die Auffassung vor, daß man nicht so sehr von 
Typen von Bilingualen als vielmehr von Typen bilin-
gualen Verhaltens sprechen sollte (Fishman 1966). 
Manche Psycholinguisten behaupten, daß selbst das 
Vorherrschen eines Typs bilingualen Verhaltens bei 
einer Person äußerst instabil ist und sich je nach 
den Umständen ändert (lt. persönlicher Mitteilung 
von E. Ingram). Wie dem auch immer sei: Die Vor-
stellung über einen Fremdsprachenlerner, der seine 
beiden Sprachsyste me streng zu trennen imstande ist, 
fällt sehr schwer, noch dazu, wenn sich dieser in 
der Lage befinden sollte, in die sich etwa ein ge-
wöhnlicher Oberschüler hineingestellt sieht. Die An-
sicht des Denkens in der fremden Sprache, die Bel-
jajew (1964) so sehr betont, ist für unsere Betrach-
tungen ebenfalls ohne Belang, weil sie Denken im all-
gemeinen und besonders operation ales Denken - das nie-
mals völlig verbal ist - mit innerem Sprechen oder in-
nerem Monolog verwechselt. Zugegebe nermaßen kann das 
üben inneren Sprechens in der Fremdsprache eine wirk-
same Hilfe zu ihrer Beherrschung sein, doch kann es 
zwar empfohlen, nicht jedoch gelernt werden. 
Ein weiterer Einwand ist, daß die Erfahrungen mit der 
grammatikalisierenden Übersetzungsmethode die Unwirk-
samkeit von auf grammatischer Analyse und Übersetzung 
basierenden Verfahren gezeigt haben. Experimente von 
Forschern wie Scherer und Wertheimer (1964) und Smith 
(1970) haben bewiesen, daß sich die ausschließliche 
Verwendung audiolingualer Techniken selbst bei den 
Lernzielen des mündlichen Gebrauchs und des hörenden 
Verstehens nicht deutlich überlegen gezeigt haben. Je-
denfalls haben diese Experimente gezeigt, wie J.B. 
Carroll (1971) schreibt, daß 
• 0 ° Lernende genau das lernen, was sie gelehrt \olerden oder 
zumindest, daß gegense itiger Transfer von Lernen zwischen 
den mündlichen und den schriftlichen Fertigkeiten statt-
findet. 
pie hier vorgestell ten Überlegungen werden durch e.ine 
Reihe von empirischen Daten gestützt. Da jedoch der 
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äußere Umfang dieser Arbeit beschränkt ist, möchte 
ich nur noch auf die von Lambert, Gardner, Ba-
rik und Tunstall (Lambert 1967) beschriebenen Er-
gebnisse eines Experiments eingehen, die feststel-
len, daß diejenigen Studenten, die in einem sehr 
intensiven Sprachkurs nach der direkten Methode ih-
re Mutter- und Zielsprache während der gesamten Kurs-
dauer funktionell getrennt hielten, nicht so gut ab-
schnitten wie diejenigen, die eine Interaktion der 
semantischen Eigenheiten der beiden Sprachen zulies-
sen. 
Nun zum Abschluß einige Worte darüber , wie ich mir 
den Einsatz kontrastiver Untersuchungen im Fremdspra-
chenunterricht vorstelle. Zunächst einmal sol lte auf 
Semantik abgezielt werden, das heißt, der Lehrer soll-
te aufzeigen, wie gewisse Bedeutungen, etwa Ausdruck 
der Zukünftigkeit, im Englischen und Polnischen syn-
taktisch realisiert sind und nicht nur auf die Un-
terschiede in den Sprach formen hinweisen. Bei der Ein -
führung des Gebrauchs des ' Present Tense' zum Ausdruck 
der Zukünftigkeit im Englischen sollte der Lehrer 1. 
darauf hinweisen, daß im Polnischen das Präsens dem 
gleichen Zweck dient, dann sollte er 2. die Ähnlich-
keiten und Unterschiede im Gebrauch beider Sprachen 
zeigen, 3. die Grenzen für mögliche Analogien ziehen 
und 4. vor den Gebieten möglichen negativen Transfers 
und Verwechslungen warnen. Dies sollte vor dem üben 
der jeweiligen Struktur geschehen, damit die Gewohn-
heiten auf einer bewußten, kognitiven Basis aufgebaut 
werden . 
Eines der Charakteristika dieses Vorgehens wäre die 
häufige Verwendung der Übersetzung als einer vollkom-
menen, wenn auch nicht einzigen oder gar hauptsäch-
lichen Methode zum Erlernen grammatischer Strukturen. 
Auf al l en Ebenen der grammatischen Beschreibung, d.h. 
auf der phonetischen, der lexikalischen und syntakti-
schen Ebene sollte eine solche Anwendung der kontra-
stiven Analyse erfolgen. 
Die hier vorgestellte Hypothese bedarf der Verifizie-
rung durch ein Experiment oder vie lmehr der Erprobung 
durch eine große Zahl von Lehrern in einer Vielzahl 
von Kursen . Dies hinwiederum setzt die Erstellung ei-
ner guten pädagogisch orientierten kontrastiven Gram-
matik voraus , die erste und vordringlichste Aufgabe 
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in der pädagogischen Anwendung kontrastiver Unter-
suchungen. Auch sollten die Lehrer durch ein sy-
stematisches Studium kontrastiver Analysen der bei-
den am Lernprozeß beteiligten Sprachen auf die An-
wendung kontrastiver Analysen im Fremdsprachenun-
terricht vorbereitet sein. Deshalb sollte ein Kurs 
in kontrastiver Analyse Teil des Lehrplans in alle n 
philologischen Fachbereichen unserer Universitäten 
und aller Lehrerfortbildungslehrgänge sein. 
Wenn sich das oben skizzierte Verfahren durch Lehr-
und Lernverfahren unter gewissen spezifizierbaren 
Bedingungen bewährt, wird sich die kontrastive Un -
tersuchung als von größerem pädagogischen Wert er-
weisen als vorher für möglich gehalten wurde. 
Ubersetzt von Heinz-Jürgen von Unwerth 
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Andere Fragen als die nach der lin-
guistischen Theorie und der Unter-
suchungsmethodologie 
1. Im Zusammenhang mit dem Projekt zur kontrasti-
ven Analyse Rumänisch-Englisch standen von Anfang 
an theoretische Probleme im Brennpunkt der Diskus-
sionen und Erörterungen. Genauer, es waren die Fra-
gen nach der Wahl der linguistischen Theorie, die 
als Rahmen für die kontrastive Studie dienen soll-
te und die Frage nach der bei der kontrastiven Un-
tersuchung zu verwendenden Methodologie. 
Das spiegelt natürlich die derzeitige Situation im 
Bereich kontrastiver Studien wider, denn es ist 
deutlich geworden , daß, auf der einen Seite , von 
keiner der linguistischen Theorien gesagt werden 
kann, daß sie allen Bedürfnissen der kontrastiven 
Analyse gerecht wird, und daß, auf der anderen Sei-
te, keine Methodologie erarbeitet und durch prak-
tische Untersuchungen in diesem Bereich validiert 
worden ist . 
Wie im Protokoll über die Zusammenarbeit zwischen 
der Universität Bukarest und dem Forschungszentrum 
für Phonetik und Dialektologie der rumänischen Aka-
demie einerseits und dem Zentrum für Angewandte Lin-
guistik in Washington andererseits festgesetzt wur-
de, hat das Projekt zur kontrastiven Analyse Rumä-
nisch-Englisch eine deutlich pädagogische Ausrich-
tung. Sein Ziel ist es , die sich aus einer kontra-
stiven Analyse ergebenden wesentlichen strukturellen 
Merkmale des Englischen und Rumänischen aufzuzeigen 
und auf dieser Grundlage eine Lehrstrategie für die 
beiden Sprachen aufzubauen . Dabei sollen solche Din-
ge wie Anordnung und Programmierung der sprachlichen 
Fakten im Lehrprozeß, Ausarbeitung linguistisch orien-
tierten Lehrmaterials usw. berücksichtigt werden. 
Aus dem oben Gesagten folgt, daß die kontrastive Ana-
lyse Englisch-Rumänisch einen wohl definierten prak-
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tischen Zweck hat. Daher die Bedingung , daß alle 
theoretischen Untersuchungen eine Analyse der pä-
dagogischen Implikationen, der Erforschung und Er-
arbeitung von Musterlehrmaterialien einschließen 
sollten. 
Das soll in keiner Weise heißen, daß das theore-
tische Interesse an der zu bewältigenden Aufgabe 
herabgesetzt oder verringert werden soll. Im Ge-
genteil, Charakteristikum unserer Arbeit war von 
Anfang an der Versuch , die Grenzen und Mängel der 
kontrastiven Analyse in ihrer traditionellen Form 
zu überwinden und damit einen Beitrag zur Verdeut-
lichung der Probleme zu liefern, die mit dieser 
Art linguistischer Forschung verbunden sind. 
Der Kern der folgende n Bemerkungen ist, herauszu-
stellen, daß es außer den oben erwähnten Fragen 
nach der linguistischen Theorie und nach der For-
schungsmethode noch andere Probleme und Fragen bei 
einer kontrastiven Untersuchung zu betrachten gilt , 
Probleme, deren Berücksichtigung schon in diesem 
frühen Stadium notwendig ist, wenn wir eine deutli-
che Vorstellung von Art und Umfang der zu bewälti-
genden Aufgaben haben wollen . Folgende Probleme sol-
len behandelt werden: 
(al Kontrastive Analyse im Licht neuer theoretischer 
Entwicklungen in Linguistik, Psychologie und 
Sprachlernprozeß. 
(bl Die Unterscheidung zwischen 1 i n g u ist i -
s c her und p ä d a g 0 gis c her Gram-
matik und die Implikationen dieser Unterschei-
dung für die kontrastive Grammatik. 
(cl Die Rolle von Beobachtung, Experiment und Feh-
leranalyse in kontrastiven Untersuchungen. 
2. Es ist hinlänglich bekannt, daß die kontrastive 
Analyse, als ein besonderes Forschungsgebi e t inner-
halb der angewandten Linguistik, in Verbindung mit 
einer spezifischen linguistischen Th e orie auftrat, 
welche wiederum mit einer bestimmten psychologische n 
Sichtweise und einer spezifischen Hypothese über 
Sprachlernprozesse assoziiert war. Die angesproche -
ne Theorie ist der deskriptivistische Strukturalismus 
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in seiner neo-bloomfieldschen Ausprägung . Sie legt 
besonderes Gewicht auf das Primat des Mündlichen 
über das Schriftliche , den Systemcharakter der Spra-
che, aufgezeigt durch ihre phonologischen und gram-
matischen Systeme, wobei das Erfassen der Bedeutungs-
komponente an andere Wissenschafte n verwiesen wurde, 
da das Verständnis von Sprache als eines Systems von 
Bedeutungsträgern für wichtiger erachtet wurde als 
das Wissen über die Bedeutungen selbst. 
2.1 . Die mit dieser linguistischen Theorie assoziier-
te psychologische Theorie war natürlich das , schon 
in Bloomfields "Language " vorhandene, behavioristi-
sche Konditionieren. Die Verbindung zwischen Struk-
turalismus und Behaviorismus (eigentlich eine frühe 
Form des Thorndikeschen Assoziationismus) wurde als 
ein historischer Zufall betrachtet, in dem Sinne, daß 
keine gegenseitige Abhängigkeit zwischen beiden be -
standen habe (Wardaugh 1970). Tatsächlich jedoch er-
klärt sich dieser Zusammenhang aus der ganzen Atmos -
phäre, die zu der damaligen Zeit in der amerikanischen 
Geisteswissenschaft herrschte. 
Wesentliche Bestandteile dieser psychologischen Theo-
rie über das Lernen sind einige allgemeine Prinzi-
pien, von denen die wichtigsten im folgenden vorge-
führt seien: 
- Das Erlernen einer Sprache beinhaltet hauptsächlich , 
geeignete Responses auf verbale Stimuli zu finden; 
- der Spracherwerb besteht in der Bildung sprachlicher 
Verhaltensmuster; 
- die Bildung neuer sprachlicher Verhaltensmuster im-
pliziert Interferenzerscheinungen, die durch die 
Kollision mit bereits erworbenen Verhaltensmustern 
entstehen; 
die neu erworbenen Verhaltensmuster müssen ständig 
auf verschiedene Weise verstärkt werden , damit sie 
aktiv verwendet werden können; 
- jede Generalisierung über das Funktionieren der Spra-
che , die der Lernende feststellt , ist induktiv . 
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Dies alles hat zu der als 'au d i 0 - 1 i n g 'u -
a 1 hab i t t h e 0 r y I bekannten Sprachlern-
theorie geführt, die während der letzten Jahrzehnte 
vorherrschend geworden ist. 
2 .2. Neue Entwicklungen sowohl in der Linguistik als 
auch in der Psychologie machten es notwendig, einige 
der allgemein akzeptierten Grundsätze über das Sprachen-
lernen zu revidieren. 
2.2.1. Die herausragende Entwick lung in der Linguistik 
ist natürlich das Erscheinen der generativen Grammatik 
als einer Theorie der linguistischen Kompetenz, bei 
der der Schwerpunkt von dem eher manipulativen Gebrauch 
der Sprache auf den kreativen Gebrauch verlegt wurde. 
Hierbei muß man in vielfacher Hinsicht die generative 
Grammatik als eine Reaktion auf den simplifizierenden 
Behaviorismus und Assoziationismus des Strukturalis -
mus betrachten. Es darf also nicht verwundern, daß all 
die Sprachlehrer, die der audio-lingualen Methode skep-
tisch gegenüberstanden, sich sozusagen auf die genera-
tive Transformationsgrammatik stürzten, di e sie als ei-
ne Antwort auf ihre Probleme betrachteten . 
Jedoch, die Anwendbarkeit der generativen Grammatik bei 
der Vermittlung von Sprachen ist ein sehr kontrover-
ses Problem . Chomsky selbst zeigte sich skeptisch ge-
genüber ihrer pädagogischen Anwendbarkeit. Bezüglich 
der kontrastiven Analyse hingegen wird der generativen 
Grammatik besondere Bedeutung zugeschrieben werden kön-
nen, ist sie doch unbestreitbar als Modell - wenn auch 
nicht als einziges - für kontrastive Untersuchungen ge-
eignet . 
2.2.2 . Die hierzu parallele Entwicklung in der Psycho-
logie manifestiert sich durch das Erscheinen der soge-
nannten 'c 0 g n i t i v e c 0 d e - 1 e a r n i n g 
t h e 0 r y' , wonach das Sprachenlernen einen Prozeß 
darstellt, der dadurch gekennzeichnet ist, daß eine be-
wußte Kontrolle der phonologischen, grammatischen und 
lexikalischen Muster, gleichsam als ein "body of know-
ledge" aufgebaut wird (Carroll 1969). 
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Die Bildung von Verhaltensmustern als automatisier-
te Responses auf verbale Stimuli wird also ersetzt 
durch das bewußte Verstehen der Sprachstruktur sei-
tens des Lernenden. Letzteres deshalb, weil man an-
nimmt, daß d i e bewußte Kontrolle über die Struktur 
i hren kreativen Gebrauch in echten Sprechsituationen 
erleichtert. 
Die ' cognitive code-learning theory ' muß also vor ei-
nem anderen psychologischen Hintergrund gesehen wer-
den , nämlich vor dem der Gestalttheorie . Die Gesta l t-
theorie betont, daß die zu lernenden Items a l s Ele-
mente integrierter Strukturen wahrgenommen werden, 
nicht als individuelle Elemente, die auf irgendeine 
Art und Weise durch Konditionieren assoziert werden. 
Es wurde gezeigt (Wardhaugh 1970) , daß in naher 
Zukunft eine Art von Verbindung zwischen der gene-
rativen Grammatik als einer linguistischen Theorie 
und der kognitiven Psychologie erwartet werden kann, 
mit weitreichendem Einfluß auf das Sprachen lernen 
und -lehren. 
Dennoch , es besteht Grund zu der Annahme, daß die 
' audio lingual habit theory' und die 'cognitive code-
learning theory ' bald nicht mehr als sich widerspre-
chende, sondern eher als komplementäre Theorien er -
scheinen werden . 
Psycholinguisten haben bereits darauf hingewiesen 
(Rivers 1968), daß es zwei verschiedene Aspekte 
des Sprachenlernens gibt, eine manipulative Stufe 
- Gebrauch l inguistischer Elemente , die in feste n Re-
lationen stehen und sich in geschlossene Systeme ein-
fügen- und e i ne expressive (oder kreative) Stufe, die 
eine unendliche Menge von Variationen ermöglicht. 
Es kann durchaus sein , daß sich die audio- linguale 
Methode mehr für die manipulative Stufe des Sprachen-
lernens eignet , während die 'cognitive code-learning 
theory ' besser geeignet ist für den Erwerb der krea-
tiven Aspekte des Sprachgebrauchs . 
2.2 . 3. Immerhin , selbst wenn die Frage nach der Wahl 
zwischen den beiden Sprachlerntheorien nicht gestellt 
werden kann , dürfte es dennoch notwendig sein, die 
Ro l le der kontrastiven Analyse für beide Theorien zu 
durchdenken . 
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Im Falle der 'audio-lingual habit theory' ist es 
offensichtlich so, daß die kontrastive Analyse zu-
erst einmal dem Lehrer als wissenschaftliche Vor-
aussetzung seiner Lehrstrategie und -methode eine 
Hilfe bietet . Auf der Grundlage der Ergebnisse kon-
trastiver Untersuchungen kann der Lehrer seinen Un-
terricht so planen, daß der Schwerpunkt auf den em-
pfindlichen Stellen liegt, d.h . dort, wo die Analy-
se aufgrund der Strukturunterschiede zwischen den 
beiden Sprachen Fehler voraussagt. Gleichermaßen 
hilfreich ist die kontrastive Analyse für die Er-
stellung von Lehrmaterial. In beiden Fällen brauchen 
j edoch dem Lernenden die Ergebnisse der Theorie nicht 
offengelegt zu werden. 
Im Gegensatz dazu verlangt die ' cognitive code-lear-
ning theory', daß diese Ergebnisse dem Schüler er-
klärt werden, da dies der einzige Weg ist , der zu 
einer bewußten Kontrolle der linguistischen Struktur 
führt. Einer der wichtigsten Grundsätze der audio-
lingualen Methode: "Lehre die Sprache selbst , nicht 
Kenntnisse über die Sprache" wird so nicht nur in 
Frage gestellt, sondern grundsätzlich zurückgewiesen. 
Mehrere Argumente sprechen für diesen Ansatz . Erstens, 
das Studium des Sprachenlernens zeigte, daß die Be-
wußtmachung von Schwierigkeiten das Lernen der ent -
sprechenden sprachlichen Einheiten erleichtert. Zwei-
tens, eine Fremdsprache wird gewöhnlich in de r Schule 
gelernt, d.h., der Lernende ist schon mit bestimmten 
Lerntechniken vertraut. 
3. Auf jeden Fall erhebt sich ein neues Problem für 
die kontrastive Analyse, ein Problem, das noch nicht 
genügend behandelt wurde. Das Problem ist verbunden 
mit der Frage, wie die Ergebnisse der kontrastive Ana-
lyse dem Fremdsprachenlerner dargeboten werden sollen. 
Jede Art linguistischer Einsichten, die dem Lernenden 
vermittelt werden , sollte natürlich pädagogisch durch-
dacht sein. 
Die Unterscheidung in linguistische und pädagogische 
Grammatiken ist nicht neu, obwohl beide Grammatikty-
pen nie so streng auseinandergehalten wurden, wie mo-
derne Gra~~atiker das qerne hätten. In der Vergangen-
heit vereinten sorgar die umfangreichen englischen 
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Grammatiken, wie etwa die von Jespersen oder Curme, 
beide Aspekte auf mehr oder weniger offensichtliche 
Art . 
Es gibt dennoch wichtige Unterschiede zwischen einer 
linguistischen und einer pädagogischen Grammatik, 
sowoh l in der Form als auch im Ansatz (Sol Saporta 
1966). Nur zu oft wurden wir Zeuge von Versuchen, 
linguistische Einsichten oder linguistische Analyse-
verfahren im Unterricht anzuwenden, ohne daß dabei 
die Modifikationen berücksichtigt wurden, die ihre 
pädagogische Evaluation verlangt. Dies war der Fall 
bei der 'nominal-pair' -Technik und ist ietzt der 
Fall bei der Transformationstechnik, um nur zwei kras-
se Beispiele anzuführen. 
Die linguistische Grammatik , als eine Darstellung der 
sprachlichen Kompetenz normaler Sprecher, zielt da-
rauf ab, die grammatischen Sätze einer Sprache aufzu-
zählen und ihnen eine grammatische Beschreibung und 
eine semantische Interpretation zuzuordnen (Chomsky 
1965) . 
Die pädagogische Grammatik zielt im Gegensatz dazu 
auf die Entwicklung einer bestimmten sprachlichen Fä-
higkeit ab , nämlich der Fähigkeit, Sätze zu interpre-
tieren und/oder zu produzieren. Sie besteht deshalb 
hauptsächlich darin, linguistische Einsichten, gelie-
fert durch die linguistische Grammatik, in eine wirk-
same Lehrmethode umzuwandeln. Bei der Erarbeitung ei-
ner pädagogischen Grammatik ist es notwendig, von 
einer linguistischen Theorie auszugehen, die den In-
halt,- d.h. das, was gelernt werden soll - , erfaßt, 
und diesen Inhalt dann mit einer bestimmten Sprach-
lerntheorie zu verbinden, die ihre Form ergibt. Es 
braucht hier nicht wiederholt zu werden, daß die Er-
kenntnisse, die sich aus einer bestimmten linguisti-
schen Theorie ableiten lassen, niemals in vollem Um-
fang eine praktische Lehrmethode bestimmen können . 
3 .0.1. Die Dichotomie linguistisch (theoretisch) ver-
sus pädagogisch hat auch eine direkte Relevanz für 
kontrastive Untersuchungen. Unabhängig davon, welche 
linguistische Theorie, welche Forschungsmethode be-
nutzt wird, unabhängig von der Bereitschaft, auf Ein-
sichten und Daten anderer interdisziplinärer Wissen-
schaften wi e beispielsweise Psycholinguistik einzu-
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gehen, müssen die Ergebnisse der Untersuchung dem 
Lernenden auf pädagogische Weise angeboten werden, 
entweder direkt oder eingearbeitet in die Lehrma-
terialien. Bestimmte der jetzt in Arbeit befindli-
chen kontrastiven Untersuchungen, wie etwa das ju-
goslavische Projekt!, lösen dies Problem, indem sie 
von den Forschern verlangen, daß sie in Zusammenar-
beit mit Spezialisten auf dem Gebiet der Unterrichts-
methodologie die pädagogischen Implikationen am En-
de ihrer Untersuchungen aufzeigen. Außerdem soll ei-
ne Reihe von Musterlehrmaterialien auf der Grundla-
ge der Ergebnisse der kontrastive n Analyse erstellt 
werden. 
Im rumänischen Projekt geht man etwa auf dieselbe 
Art vor, d.h. es wird von allen Spe z ialisten erwar-
tet, daß sie ihre Untersuchungen mit einer detail-
lierten Beschreibung methodischer Implikationen für 
den Lehrprozeß versehen und daß sie dem Lehrer Hin-
weise geben, wie er der Klasse ein bestimmtes gram-
matisches Problem am besten vermitteln kann. Die Ent-
wicklung von Lehrmaterial ist ebenfalls Teil des Pro-
jekts zur kontrastiven Analyse Rumänisch-Englisch. 
Da die überwiegende Mehrzahl der Forscher an unserem 
Projekt gleichzeitig Mitglieder von vier rumänischen 
Universitäten sind, und alle über ausreichende Lehrer-
fahrung verfügen, besteht guter Grund zu der Annahme, 
daß diese Aspekte des Projekts erfolgreich bewältigt 
werden können . 
Trotzdem bleibt die Frage offen, ob zuerst die kontra-
stive Analyse auf einer streng theoretischen Basis er-
arbeitet werden sollte, und dann die Bedürfnisse des 
Lernenden und die praktischen Bedürfnisse des Fremd-
sprachenunterrichts in einer darauf folgenden Phase 
behandelt werden, oder ob diese Bedürfnisse im Gegen-
satz dazu schon während der Durchführung der Unter-
suchung selbst ausreichende Beachtung finden sollten. 
Gleichermaßen wichtig ist im Hinblick auf die 'cogni-
tive-code learning theory' die Frage, ob es einen Ge-
winn bringt, dem Lernenden die Ergebnisse der kontra-
stiven Analyse explizit darzubieten . Lehrerfahrung in 
der Vergangenheit scheint zu zeigen, daß das sehr wohl 
der Fall sein kann, denn es wurde beobachtet, daß das 
Offenlegen von Schwierigkeiten die Aufgabe, sie zu über-
winden, erleichtertn hilft. 
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Es ist deshalb notwendig, schon in dieser Phase un-
serer Arbeit zu klären, in welchem Maße die kontra-
stive Grammatik auch eine pädagogische Grammatik 
sein wird. 
4 . Das letzte Problem, das in diesem Beitrag behandelt 
werden soll, ist die Frage, welchen Platz und welche 
Rolle direkte Beobachtungen und Experimente im Be-
reich der kontrastiven Analyse haben sollen. Es ist 
oft die Frage gestellt worden, ob die kontrastive Ana-
lyse Schwierigkeiten beim Zweitsprachenerwerb wirk-
samer und verläßlicher vorhersagen kann als etwa die 
Untersuchung der im Fremdsprachenunterricht beobach-
teten Schüle rfeh ler. Das trifft besonders auf dieje -
nigen Fremdsprachen zu, die in großem Rahmen in einer 
Vielzahl von Ländern gelehrt werden und einer großen 
Zahl von Menschen vermittelt worden s ind, sei es in-
nerhalb oder außerhalb des Schulsystems. 
Das erklärt auch, warum viele Fremdsprachenlehrer 
nicht allzu enthusiastisch in bezug auf die Aussichten 
der kontrastiven Analyse waren , da sie in den meisten 
Fällen Daten l ieferte , die den Lehrern schon bekannt 
waren, während sie in anderen Fällen Schwierigkeiten 
nicht anzeigte , denen die Lehrer im Klassenraum wirk-
lich gegenüberstanden . 
Ein ige schlossen daraus, daß die kontrastive Analyse , 
auf einer theoretischen Ebene betrieben , nur dann ei-
nen gewissen praktischen Wert beinhalten kann, wenn 
sie eine vorbereitende Phase in der Erarbeitung von 
Lehrmaterial für eine "exotische " Fremdsprache ist, 
die sich typologisch von der Muttersprache der Ler-
nenden unterscheidet. Eine solche Untersuchung würde 
u . a. das Fehlen von Tradition und Erfahrung bei der 
Vermittlung der betreffenden Sprache ausgleichen. 
Andererseits halten natürlich diejenigen, die fest 
an die prädiktive und explanatorische Kraft der kon-
trastiven Analyse glauben, begleitende direkte Beob-
achtungen und Experimente im Klassenraum nicht für 
notwendig. 
4.0.1. Die Lösung dieses Problems scheint uns nun zu 
sein , daß das eine das andere ergänzen sollte. 
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Dem Lehren und Lern e n von Fremdsprachen wird selbst-
verständlich jeder Fortschritt auf dem Gebiet der 
Linguistik sowie der mit ihr verwandten Disziplinen 
Psycho- und Soziolinguistik, ebenso natürlich wie 
j eder Fortschritt auf so anwendungsorientierten Ge-
bieten wie der kontrastiven Analyse z ugute komme n . 
Dabei darf es aber keinen Zweifel darüber geben, daß 
ein Gewinn für das Lehren von Fremdsprachen erzielt 
werden kann, wenn direkte Beobachtungen und Experi-
mente im Klassenraum selbst durchgeführt werden. 
Was wir nämlich brauchen, sind mehr Daten über den 
Fremdsprachenlehr- und lernprozeß, um diesen besser 
verstehen zu können und um die komplexen Faktoren, 
die ihn beeinflussen , zu begreifen. 
Man hat oft auf die l'.nalogie zwischen Erziehung und 
Medizin hingewiesen, und ich glaube, daß diese ./lJla-
logie auch in bezug auf das Lernen von Sprachen durch-
aus zutrifft. Tatsächlich ist sowohl in der Medizin 
als auch beim Sprachen lernen Raum sowohl für sorg-
fältig durchgeführte Experimente, die auf die Vali-
dierung bestimmter Hypothesen abzielen, als auch für 
direkte Beobachtung von "Fällen", wie sie in Lehr-
und Lernsituationen selbst auftauchen. 
Die empirische Untersuchung der Unterricht swirk lich-
keit im Bereich der Fremdsprachenvermittlung ist zur 
Zeit von höchster Wichtigkeit. Noch ist es e in Ge-
biet, auf dem das Sammeln von Informationen im An-
fangsstadium steckt, und somit ist es auch noch zu 
früh, mit der "Loslösung " des Forschers von seinem 
Forschungsobjekt zu beginnen, mit der Absicht, auf 
diese Weise die deduktiven Schlüsse und Generalisie-
rungen zu ermöglichen, die für ein tiefergehendes Ver-
ständnis notwendig sind. Denn , entfernt man sich zu 
weit vom Lernprozeß selbst, besteht die große Gefahr, 
daß man mit seinen Generalisierungen zu weit geht. 
Tatsächlich deutet auch die Unterscheidung, die die 
generative Grammatik zwischen linguistischer Kompe-
tenz und lingui st ischer Performanz macht, darauf hin, 
daß empirische Untersuchungen zum Lehren und Lernen 
von Fremdsprachen notwendig sind. Eine linguistische 
Theorie wie die der generativen Grammatik stellt e in 
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Modell der linguistischen Kompetenz von Sprechern 
dar, sie ist nicht eine Theorie ihrer linguisti-
schen Performanz. Die linguistische Kompetenz liegt 
der linguistischen Performanz zugrunde und erklärt 
einen Teil ihrer Probleme, aber sie erklärt niemals 
die linguistische Performanz in ihrer Gesamtheit, 
da der kreative Gebrauch der Sprache eine ganze Rei-
he zusätzlicher Faktoren impliziert. Eine vollstän-
dige Theorie der linguistischen Performanz ist noch 
lange nicht dargestellt, gleich welchen Maßstab man 
anlegt , während die Erstellung einer Theorie der 
linguistischen Performanz in e iner Fremdsprache sich 
im ersten Anfangsstadium befindet. 
Wenn die kontrastive Analyse wirklich ihre Brauch-
barke it für das Lehren und Lernen von Fremdsprachen 
be\~eisen will und sich nicht nur auf das (so trenn-
scharf wie mögliche) Isoliere n von Ähnlichkeiten und 
Unterschieden zwischen linguistischen Systemen be-
schränken will , so darf sie diesen Problemkreis, mit 
dem sie ja ureigens befaßt ist, nicht ignorieren. 
Dies ist eine der Richtungen, die das Projekt zur 
kontrastiven Analyse Rumänisch-Englisch einschlagen 
will und durch die es besonders deutlich vom klassi-
schen Typ der kontrastiven Analyse abzuweichen beab-
sichtigt. Ein wichtiger Aspekt dieser Bemühungen wird 
durch die gegenwärtigen Forschungsarbeiten deutlich, 
die zum Ziel haben , ein hierarchisches System der Feh-
ler aufzustellen, die von englisch lernenden Rumänen 
gemacht werden (W. Nemser und T. Slama-Cazacu 1970). 
Dies soll später durch stärker spezialisierte Expe-
rimente unter Verwendung psycholinguistischer Metho-
den fortgeführt werden , während umfangreiche Beobach-
tungen und Experimente vorgesehen sind, die in einer 
großen Anzahl von Klassen mit unterschiedlichem Lern-
niveau und unter Verwendung verschiedener Lehrmetho-
den durchgeführt werde~ 
Übersetzt von Brigitte Wülfrath 
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1 . Vgl. hierzu die in Band I der "Trends in kontrastiver 
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Tatiana Slama-Cazacu 
KONTRASTIVE ANALYSE 'IN ABSTRACTO' 
ODER DIE FUNKTION DES ZUSAMMENTREFFENS 
SPRACHLICHER SYSTEME IM LERNER? 
(Kontrastive Analysen im Li?ht der Psycholin-
linguistik) 
1. In den letzten Jahren wurde die kontrastive Ana-
lyse einer Kritik unterzogen, die so weit ging, sie 
als völlig wertlos zu bezeichnen oder diese auf das 
Fremdsprachenlehren angewandte linguistische Metho-
dologi e ganz aufzugeben. Und dabei wurde sie doch 
gerade für diesen Bereich geschaffen. Gerade hier 
bemerkte man aber auch, daß die verschiedenen, von 
kontrastivlinguistischen Untersuchungen geliefer-
ten Daten, (u.a. die Vorhersage von Interferenzpunk-
ten) , in der Praxis keine Bestätigung fanden oder 
sogar von den im Fremdsprachenunterricht beobachte-
ten Tatsachen und Ergebnissen widerlegt wurden. 
1.1. In einem in Zusammenarbeit mit W. Nemser ver-
öffentlichten Artikel (Nems e r, Slama-Cazacu 1970) 
nahmen wir nicht nur Bezug auf einige schon beste-
hende Kritikpunkte, wir fügten darüberhinaus noch 
einige neue hinzu: uns schien es weit interessanter 
nachzuprüfen, ob das eigentliche Prinzip, das der 
kontrastiven Analyse zugrunde liegt, einer Kritik 
standhalten kann. Mit ande r e n Worten, wir wollte n 
uns vergewissern, ob die kontrastive Analyse wir-
kungsvoll in der auf den Fremdsprachenunterricht 
an gewandten Linguistik verwendet werden kann, wenn 
man einige wesentliche Modifikationen vornimmt und 
eine feste theoretische Basis definiert. 
Zusammenfassend kann man sagen, daß es uns gelungen 
ist, eine Theorie und MethodOlogie zu definieren, 
die die kontrastive Analyse in einer neuen Form. 
die stärker mit den Prinzipien übereinstimmt, von 
denen sie ursprünglich ausging - nämlich der 
K 0 n t akt a n a 1 y s e z w i s c h end e n 
bei den S p r ach e n (G run dun d 
Z i eis p r ach e ) i m L ern er. 
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Wir haben uns für diese Formulierung entschieden, 
um den Nachdruck auf die beim Fremdsprachenler-
nen vorherrschenden Bedingungen zu legen. Dieser 
Ansatz wird nahegelegt durch die psycholinguisti-
sche Theorie und Methodologie und stimmt überein 
mit den von mir persönlich vertretenen Auffassung-
gen. Bedeutsam ist jedoch, daß diese Auffassungen 
und die von uns vertretenen methodischen Verfah-
ren mit Tendenzen koinzidieren, die letztes Jahr 
bei verschiedenen anderen Forschern sichtbar wur-
den. Diese Trends können kurz folgenderweise be-
schrieben werden: Einerseits ist die kontrastive 
Analyse in verschiedenen europäischen Ländern in 
Mode (eine Mode, die v ielleicht auch angeregt wur-
de durch die Veröffentlichung gerade der kriti-
schen Untersuchungen) , und andererseits zeichnet 
sich eine methodologische Wende ab. Die kontrasti-
ve Analyse beschränkt sich nicht mehr auf eine 
"re in linguistische" Untersuchung, sondern nähert 
sich einer Analyse dessen , was im Klassenzimmer 
und im Sprach lerner vor sicht geht, d.h. es han-
delt sich um einen psycholinguistischen Ansatz. 
1.2. Ich werde sehr kurz einige der kritischen As-
pekte erwähnen, die unserer Meinung nach mit den 
traditionellen Formen der kontrastiven Analyse ver-
bunden sind . Vor allem bestehen verschiedene metho-
dische Fehler, die entweder auf Widersprüche, etwa 
auf die Unvereinbarkeit mit anderen ebenfalls ver-
tretenen Prinzipien zurückzuführen sind, oder aber 
auch auf die mangelnde Genauigkeit in der Methodo-
logie selbst (oft wohnen wir Debatten darüber bei, 
welches Korpus verwendet werden sollte - oder so-
gar darüber , ob ein Korpus überhaupt notwendig sei 
- oder über das Ausgangsniveau: Sprache oder Spre-
che n, die 'parole ' -, oder über die Art der Daten-
verarbeitung , über das in der Analyse benutzte Ver-
fahren, usw.). Diese Fehler haben ihren Ursprung 
auch in der Tatsache, daß die kontrastive Ana ly se 
so etwas wie eine "Supertheorie " (oder vielleicht 
eine "Außertheorie") ist, die recht wenige eigent-
lich theoretische Prinzipien in klarer und zusam-
menhängender Form anbietet. Gerade weil die kon-
trastive Linguistik in dieser Hinsicht überhaupt 
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keine Anhaltspunkte gibt, läßt sie einem völlige 
Freiheit bezüglich der Wahl der einen oder der 
anderen linguistischen Theorie für das Erheben 
und Verarbeiten der Daten: Die Wahl kann zwischen 
einander völlig widersprechenden Methodologien 
oder Theorien getroffen werden (sei es transforma-
tionelle oder taxonomische Theorie und Methodologie) . 
Die Tatsache, daß in keiner Weise spezifiziert ist, 
wie die Daten zu erheben sind oder wie das der Ana-
lyse zugrunde gelegte Korpus beschaffen sein muß, 
führt auch zu endlosen Diskussionen und zu einer 
Energieverschwendung bei der Erstellung von Kor-
pora. Diese sind meist wirkungslos, weil sie - ob-
wohl sie manchmal sehr umfassend sind -, bei wei-
tem nicht all die möglichen Leistungen einer Spra-
che repräsentieren können; (eine Auswahl ist und 
bleibt eben willkürlich und einseitig). 
Doch schon in der Grundlegung der kontrastiven Lin-
guistik findet sich eine bedeutsame Unzulänglich-
keit. Um die Erscheinungen in der fremdsprachlichen 
Lehrpraxis zu erklären und vorherzusagen , gebraucht 
die kontrastive Linguistik ein psychologisches Dop-
pelkonzept, nämlich das von Transfer-Interferenz. 
Dieser Begriff wird jedoch in einer veralteten Fas-
sung gebraucht, die einer früheren Entwicklungs-
stufe der Psychologie entspricht: d.h. er spiegelt 
ein allzu einfaches psychologisches Modell wider 
(eine Handlung in einer e inzigen, von einem Ver-
haltensmuster zu einem anderen weisenden Richtung , 
oder eine gleichförmige , situationsunabhängige Hand-
lung; vgl. Nemser, Slama-Cazacu 1970, S. 119). Da-
rüberhinaus wird der Transfer in der gegenwärtigen 
wissenschaftlichen Psychologie als ein "kontrover-
ses" (Drever 1952, S. 302 ) und hypothetisches (Ole-
ron 1964, S. 116) Konzept betrachtet. Man hat da-
rauf hingewiesen (Jakobovits 1969, S. 79), daß die 
im Laboratorium festgestellten Prinzipien in der 
Praxis oft irrelevant sind, unter anderem gerade 
weil diese Effekte in Abhängigkeit von den inneren 
und äußeren Bedingungen der Versuchsperson streuen. 
Die Art, wie dieser psychologische Begriff in der 
kontrastiven Linguistik gebraucht worden ist, unter-
sagt eine Formulierung von gesetzmäßigen Prinzipien, 
die einen hohen Grad an Vorhersagbarkeit hätten. 
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1 . 3. Die Unzulänglichkeit aber, die ich für wesent-
lich halte, und auf die die anderen Schwächen kon-
trastiver Untersuchungen zurückzuführen sind, ist 
die Diskrepanz zwischen dem ursprünglichen Ausgangs-
prinzip und der Art der tatsächlichen Durchführung 
der jeweiligen Untersuchung. Während es der kontra-
stiven Analyse prinzipiell um das Aufdecken von Ähn-
lichkeiten oder Unterschieden zwischen Grund- und 
Zielsprache geht, die positive oder negative Effek-
te hervorrufen können und deren Kenntnis di e Steue-
rung des Lernprozesses erleichtert . während also 
ihre primäre Zielsetzung a n w e ri dun gsorie-
tiert ist und zwar in Richtung auf eine Verbesserung 
des Fremdsprachenunterrichts, operiert sie de facto 
auf der abstrakten Ebene der S p r ach e und 
nicht auf der konkreteren Ebene des S p r e c h e n s , 
d.h. der 'parole'. Die Erhebung und Verarbeitung der 
Daten vollzieht sich also i n a b s t r a c t 0 , 
was bedeutet, daß man sich von der konkreten Unter-
richtssituation loslöst und sich auf Deduktionen be-
schränkt , die von linguistischen , d.h. metasprach-
lichen Prinzipien ausgehen, die durch nichts gestützt 
sind als durch Hypothesen. Hierbei braucht man nur an 
die Kompetenz eines Linguisten, " Beispie l e " aus Mono-
graphien , usw . zu denken. Folglich wird mit hochab-
strakten Daten operiert, die keinen Zugriff auf die 
Ebene ermögl ichen, auf der sich der Kontakt zwischen 
Sprachen in den Lernern in konkreten Situationen ma-
terialisiert. Letztere dienen nur zur Validierung von 
Hypothesen oder gar - mit optimistischem Vertrauen in 
die deduktive Methode - zur direkten Anwendung der Vor-
aussagen von 'in abstracto' durchgeführten Analysen. 
Die logische Schwäche dieses Vorgehens konkretisierte 
sich in der yraxis durch das Versagen verschiedener 
kontrastiver Un t ersuchungen, was zu der eingangs er-
wähnten Kritik führte; um es zusammenzufassen, die 
verschiedenen mittels dieses Verfahrens formulierten 
Vor her sag e n w u r den dur c h die 
P r a xis n ich t b e s t ä t i g t , und da-
mit wurde auch das praktische Ziel nicht erreicht, 
dessentwegen diese Untersuchungen mit so viel e n Anstren-
gungen und so bedeutenden Finanzmitteln in Gang ge-
setzt wurden (es ist ja wohlbekannt, daß die kontra-
stive Linguistik " teuer" ist). 
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Initiiert als angewandte Disziplin hat die kontra-
stive Linguistik in erheblichem Ausmaß den Kontakt 
mit der Realität (des Klassenzimmers oder der ech-
ten Kommunikation) verloren, da sie von zu abstrak-
ten Modellen ausgegangen ist, die sich als zu stark 
vereinfachend erwiesen, wenn sie mit der konkreten 
und hochgradig komplexen Realität konfrontiert wur-
den. Oe facto sind in der Realitä~ des Sprachler-
nens und -lehrens viele Variablen von Einfluß: 
Entweder machen sie bei der Anwendung einer aus ab-
straktem Material gewonnenen Regel erhebliche Modi-
fikationen erforderlich; oder sie gehören einer 
anderen als der eigentlich linguistischen Ebene an, 
nämlich der des Kontakts zwischen zwei Sprachen; 
oder sie bringen das Element des Zufälligen und 
folglich des Willkürlichen ins Spiel, dann nämlich, 
wenn die isolierte Überprüfung eines Einzel"falls" 
erfolgt (z.B. wenn man sich auf die Lehr"erfahrung" 
eines bestimmten Lehrers beruft - was einhergeht mit 
der Gefahr einer rein empirischen Forschung ohne wissen-
schaftliche Basis - oder wenn man als Gegenpol da4u, 
sich verläßt auf die deduktiven Überlegungen oder 
gar die Intuition bzw. das abstrakte Wissen eines 
einzigen rein theoretisch orientierten Linguisten, 
auch wenn dieser stellvertretend für ein Team spricht) . 
2. Der zuletzt dargestellte Fehler der unzulässigen 
Verallgemeinerung kann nur durch eine wissenschaftli-
che Forschung korrigiert werden, die von Anfang an 
im Konkreten verwurzelt ist, dabei aber die ver-
schiedenen Variablen unter Kontrolle hat und die Zu-
fallseffekte zu eliminieren sucht, indem sie die Da-
ten aus einer Vielzahl von Fällen extrahiert, die 
über Häufigkeitszählungen, Signifikanzprüfungen und 
hierarchische Klassenbildungen statistisch gesicher-
te Verallgemeinerungen ermöglichen. 
2.1. Die anderen, bereits erwähnten Kategorien von 
Variablen sollen nun anhand einiger Beispiele ver-
deutlicht werden. Diese Beispiele stammen aus Er-
fahrungen, die erst nach Erscheinen von Nemser, 
Slama-Cazacu (1970) gemacht worden sind. 
Nicht allein, daß eine 'in abstracto' durchgeführte 
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kontrastive Analyse außerstande ist, mit einiger 
Sicherheit die häufigsten Fehler vorherzusagen, die 
von Personen einer bestimmten Grundsprache beim Er-
lernen einer Fremdsprache dann tatsächlich auch ge-
macht werden; nicht allein, daß diese kontrastive 
Analyse außerstande ist, den wirklichen hierarchi-
schen Rangplatz vorhergesagter Fehler in der Lern-
praxis anzugeben; eine rein komparatistische kontra-
stive Untersuchung kann darüberhinaus auch dazu 
führen, daß andere Determinanten des Lernens und an-
dere eventuell auftretende Fehler völlig übersehen 
werden, solche Fehler nämlich, die eigentlich gar 
nicht von den strukturellen Besonderheiten der bei-
den, miteinander in Berührung gekommen Sprachen her-
rühren. 
So wie die kontrastive Analyse gewöhnlich durchge-
Eührt wird, nämlich als ein auf der Intuition oder 
dem Wissen des Linguisten berührender Vergleich, 
ist sie weit davon entfernt, alle Ursachen von 
Schwierigkeiten beim Erlernen einer Sprache voll-
ständig erfassen zu können, und so betrieben ist 
ihr Wert für diese Zielsetzung auch klar und unmiß-
verständlich zu bezweifeln. Sieht man die verschie-
denen Stichproben von Studierenden des Fachbereichs 
Englisch der Universität Bukarest nach typischen 
Fehlern durch, so zeigt sich, daß auf die-
s e rAu s b i 1 dun g s s t u f e die grund-
sprachlichen Satz strukturen kaum noch mechanisch 
in die Fremdsprache übertragen werden (die Versuchs-
personen sind sich wahrscheinlich dieser Fehler-
möglichkeit bewußt geworden, sie haben ein ausgedehn-
tes lexikalisches und grammatisches \'lissen usw.) . 
Auf dieser Stufe lassen sich vie le Fehler auf Ver-
wechslungen von i n der Z i e 1 s p r ach e 
möglichen Formen zurückführen; oder man stellt fest, 
daß Bedeutungsschattierungen oder präzisere Äußerungen 
vermieden werden zugunsten von Klischees und ("block -
weise" gebrauchten) richtigen Ausdrücken, die als 
Ste~eotypen verwendet werden. 
2.2. In den Anfangsstufen des Fremdsprachenlernens 
dagegen, wo die Kontakteinflüsse der beiden Spra-
chen sehr deutlich zutage treten, erscheinen e her 
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andere Fehlertypen wie beispielsweise solche, die 
typische Generalisierungen des Lernprozesses be-
treffen, nämlich di e Anwendung einer zuvor in 
der Fremdsprache gelernten Form als Strukturmu-
ster auch in den Fällen, wo in der betreffenden 
Sprache derartige regelmäßige Paradigmata nicht 
existieren. Es gibt natürlich eine allgemein me n sch-
liche Vorgehensweise, die das Sprachlernen charak-
terisiert, und einige dieser "universellen" Be-
sonderheiten lassen sich beim Erlernen jeder Fremd-
sprache durch den Erwachsenen ebenso wie beim Er-
lernen der Muttersprache durch das Kind aufdecken. 
Es sei beispielsweise auf das "I<ontaminations"phä-
nomen hingewiesen, das darauf zurückzuführen ist, 
daß Personen di e Sprache interpretieren (Slama-
Cazacu 1956; 1957), ohne eine angemessene Kenntnis 
von bestimmten Bereichen oder Einzelheiten der be -
treffenden Sprache zu besitzen I.mi l ometru - von miZi-
metr u- MiZZimeter + kilomet ru- ](i lometer - oder feri -
cita von f ericit-glückZich + f eZicitat-beglück -
wünscht : beides Äuße rungen, die bei e ine m rumäni -
schen Kind festgestellt wurden; ähnliche Fakten 
können auch bei Erwachsenen festgestellt werden, 
z.B. die vor über 20 Jahren im Rumänischen fest-
gestellte Form: cunrperat i v?1 - von (a ) cunrpljra- kau-
fen + cooperati va- ](ons wnvereinsläden) . Oder es sei 
verwiesen auf das Phänomen der Sprach"regularisie-
rung" , d.h. auf die Erzeugung einiger vom ursprüng-
lichen Vokabular der betreffenden Sprache abwei-
chender Formen, welche jedoch dem Sprecher, - ob 
Kind oder Erwachsener -, logisch ersche inen. Dieser 
nämlich erzeugt, trotz seiner geringen Kenntnis des 
Gesamtformenbestandes der Sprache , Formen, die 
auf e iner paradigmatischen Rege l, die er sich selbst 
erschlossen hat, beruhen. Bei einigen ausländischen 
Erwachsenen, die Rumänisch lernen, stellten wir fol-
genden Fehler fest: (s l:t ) m&1.-tncCim für die 1. Pers. 
PI. [anstatt s(1 mincl:Qn - laßt uns essen], als e ine 
Generalis ierung von (sa) mani nc (1. Pers. Sg. laß 
mich essen ). Im Sprechen von rumä nischen Kindern (Slama-
Cazac u 1957) erscheine n von der Präsensform stnt - ich bin 
abweichende Vergangenheitsvarianten wie: s1:nteam, 
s1:nteai ... [anstatt er am, e rai - ich war, du uJarst ... J 
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(erwachsene Ausländer könnten beim Rumänischler-
nen den gleichen Fehler machen, wenn sie ein 
falsch organisiertes Lehrbuch benutzen und wenn 
sie über keine romanische - oder viel leicht noch 
nicht einmal eine indo-europäische Grundsprache 
verfügen). Jedenfalls kann man auf Fehler stoßen 
wie: go/go- ed [anstelle von wentJ , oder spend/spend-ed 
[anstelle von spent] us'"., und das nicht nur bei 
ausländischen erwachsenen Sprechern (Deutschen, 
Tschechen usw. - vg l. Du~kova 19 69, S. 19,21) son-
dern auch bei Kindern ,deren Muttersprache Engl isch 
ist (Brown 1968, S. 31; Jersild 1968, S. 421; vgl. 
auch goose/gooses). 
Wird eine kontrastive Analyse auf der Grundlage 
der Beschreibung der beiden 'in abstracto' Syste-
me durchgeführt, so ist sie außerstande, eine sol-
che Fehlerquelle aufzudecken und erweist sich da-
mit als unzulänglich. 
Diese Fehler werden in Wahrheit durch eine allge-
meine Variable verursacht , nämlich durch die in-
dividuellen während des Lernprozesses erworbenen 
Vorkenntnisse: Vom Standpunkt der dabei involvier-
ten psychologischen Prozesse aus gesehen, wird 
hier eine ("S uper ")-Generalisierung wirksam , die 
sogar zum Aufstellen einer generellen Regel füh-
ren kann; vom Standpunkt der zu lernenden Fremd-
sprache aus kann ein einzelner Einfluß herauskri-
stalliSiert werden, nämlich der des individuellen 
zuvor in der Fremdsprache erworbenen Vorwissens; 
vom Standpunkt des Lernprozesses selbst impliziert 
es das dynamische Einwirken eines früheren Zu-
stands auf einen nachfolgenden. Wenn die hollän-
dischen Kinder beim Erlernen des Französischen 
Fehler machen wie die von A.G. Sciarone (1970, S. 
116) erwähnten: je suis un livre J j'ai maZade , und das 
trotz der zwischen dem Französischen und dem Hol-
ländischen bestehenden Ähnlichkeit bezüglich der 
Verbpaare avoir/etre und hebben/zijn, . dann liegt die 
Fehlerursache in der Assimilation der beiden fran-
zösischen Formen als eines Paars assoziativ mit-
e inander verknüpfter Ausdrücke (und auch Begriffe). 
Das individuelle französische Vorwissen führt a l-
so zu einer performativen Verzerrung innerhalb des 
Rahmens ein und derselben Sprache (es wäre eben-
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so vernünftig zu behaupten, daß die Ähnlichkeit 
zwischen den beiden Systemen dazu geführt haben 
könnte, eine Erleichterung des Lernprozesses vor-
herzusagen). Die schon erworbenen zielsprachli-
chen Kenntnisse können auch einen negativen Ein-
fluß auf holländische Kinder ausüben, die zwar 
mühelos den Gebrauch des partitiven Artikels im 
Französischen lernen (je n 'ai pas de livres) , ohne 
daß sie dabei von Unähnlichkeiten berührt würden, 
die aber Fehler machen, wenn sie die verneinte 
Form bei il n'a pas de raison, je n'ai pas de soif her-
vorbringen. A.G. Sciarone (1970, S. 117) schließt 
daraus, daß "eine Schwierigkeit wie diese na-
türlich nie durch die kontrastive Analyse vorher-
gesagt werden kann". Auch in diesem Falle han-
delt es sich um die vorher assimilierte franzö-
sische Struktur (Gebrauch von de), die die Per-
formanz in der französischen Sprache beeinflußt 
und nicht um den Einfluß holländischer Struk-
turen. 
Die Fehler, die durch das Zusammentreffen zweier 
Sprachsysteme entstehen, sind also nicht die ein-
zigen, die beim Erlernen einer fremden Sprache 
auftreten, wobei hinzukommt, daß solche Fehler vor 
allem in den Anfangsstufen beobachtet werden (die-
se Hypothese sollte durch weitere Forschungen va-
lidiert werden). 
3. In Anbetracht der Tatsache, daß die kontrastive 
Analyse nützlich sein kann, wenn man ihre theore-
tischen und methodologischen Schwächen beseitigt 
hat, und ausgehend davon, daß die Praxis eine kon-
struktive Kritik oder Evaluation notwendig macht, 
haben wir versucht, zu einem neuen adäquaten Ver-
fahren der kontrastiven Analyse zu gelangen, zu 
einer Verbesserung ihrer Methodologie und sogar 
zu einer besseren theoretischen Ausgrenzung der 
kontrastiven Linguistik. Wir haben versucht, einige 
grundlegende Prinzipien aufzustellen, die eigent-
lich die kontrastive Theorie und Methodologie neu 
formulieren. Das hat uns zu dem gebracht, was wir 
"Kontaktanalyse" nannten - die Analyse der Phäno-
menel die i m L ern e r sei b s t auftau-
chen als Folgeerscheinungen des Kontakts der bei-
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den sprachlichen Systeme (Grund- und Zielspra-
che) , die beim Lernen und Lehren von Fremdspra-
chen beteiligt sind . So verstanden , stellen un-
sere Ausführungen den Versuch dar , eine theore-
tische und methodologische Basis zu erstellen : 
Der postulierte ständige Kontakt mit der Wirk-
lichkeit ermöglicht eine bessere Validierung und 
erfüllt eine wichtige Kontrollfunktion gegenüber 
dem anderen Aspekt der kontrastiven Analyse, näm-
lich der 'in abstracto ' durchgeführten komparati-
stischen Untersuchung der beiden Systeme. 
4. Die Argumentationskette , die ich gleich in kur-
zer und syllogistischer Form darstelle, kann als 
logische Argumentationsabfolge aus dem Ansatz 
dieser Konzeption und darüber hinaus auch als deren 
wesentlichste Prinzipien betrachtet werden . 
Wen n die kontrastive Linguistik ein Gebiet 
ist , das eng mit der praktischen Realität verbun-
den ist (und niemand kann leugnen , daß sie aus 
dieser Realität herkommt und für sie geschaffen 
wurde), wen n ihr Hauptanliegen darin besteht, 
Hilfeleistungen für das Fremdsprachenlernen und 
-lehren zu erbringen, wen n ihre Endergebnis-
se auf die Realität des Sprachlern - und -lehrprozes-
ses angewandt werden sollten - wobei die beid~n 
Systeme innerhalb des Lerners zusammentreffen -, 
und wen n sie dazu beitragen muß , diesen Pro-
zeß zu verbessern, indem sie die empfindlichen Stel-
len dieses Kontaktes voraussagt, wen n also all 
diese Prämissen gelten sollen , dan n leuchtet 
ein , daß die kontrastive Linguistik diese Realität 
im Verlauf der gesamten Forschung berücksichtigen 
muß . Ein Argument gegen diese Folgerung kann 
ich n i cht entdecken - und das umso weniger, als 
kein deduktives Verfahren oder Modell jemals sei -
ne Vorhersagekraft in diesem Bereich unter Beweis 
gestellt hätte . Das bedeutet, daß diese Methodologie 
sich nicht der Wirklichkeit verschließen darf , son-
dern sie ständig mitbedenken muß , und zwar von An-
beginn der Untersuchung an, wie auch bei all den 
Folgeschritten, die vor dem Augenblick liegen, in 
dem die durch die Systemkonfrontierung erzielten 
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Resultate einer Verwendung im Unterricht angeboten 
werden. 
4.1. Unsere Konzeption beginnt mit der Analyse der 
Situation, wie sie durch den Prozeß des Fremdspra-
chenlehrens geschaffen wird. Diese sollte als eine 
Kommunikationssituation angesehen werden (Slama-
Cazacu 1956) , in der unterschiedliche Botschaften , 
die konkrete Realisierungen einiger Kodes darstel -
len (Grundsprache A - Zielsprache B), zwischen Sen-
der und Empfänger ausgetauscht werden. Es sei er-
wähnt, daß wir3 (unter Rückgriff auf ein früheres 
eigenes Modell ), den Lerner als den Träger eines 
"individualspezifischen sprachlichen Systems" ver-
stehen , eines Systems , durch das sein jeweil i ger 
Wissens- und Kenntnisstand auf der Grundlage einer 
fortwährenden Auswahl und inneren Organisation von 
aus dem Grundkode (Muttersprache) entnommenen Ele-
menten gebildet wird. Dieses System materialisiert 
sich in jedem Augenblick der Kommunikation durch 
"die individuellen sprachl i chen Fakten" oder die 
Botschaften. Beim Lernen einer F rem d sprache 
findet (gewöhnlich im Verlauf des Unterrichts qe-
lenkt) der gleiche Prozeß der "allmählichen " Aus-
wahl statt , der - indem er unterschiedliche Approxi-
mationsstufen durchläuft und zum Zielkode hinstrebt -
das individue l le sprachliche System einer Person 
aufbaut. Ohne Zweifel bezieht sich eine Analyse in 
ihrem Anfangstadium (das naturgemäß die Kontakt-
phase des Forschers mit den sprachlichen Fakten 
oder die konkrete Phase der Datenerhebung beinhal-
tet) auf Fakten , die individuell begründet sind . 
Aber durch das Ansammeln von Daten aus einer Ge-
meinschaft von Individuen und durch ihre (größten-
teils statistische) Auswertung kann man in der Fol-
ge leicht zur Ebene der Verallqemeinerunqen auf-
sch l ießen, also zu den Tatsachen des "Sprechens" 
(der Saussureschen'parole ' ) , die ja auf der Ebene 
der Sprachgemeinschaft eine konkretere Sprachlei -
stung darstellen (als die Strukturen auf der Ebe-
ne der 'langue' i Anm. d. Übs.). 
Andererseits jedoch sollte der fremdsprachliche 
Lern- und Lehrprozeß in seiner Entwicklung be-
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trachtet werden, in der Dynamik des Lernens, wo-
bei eine stufenweise Annäherung an die Normen des 
Zielkodes erfolgt. Folglich müssen die Veränderun~ 
gen berücksichtigt werden, denen die sprachliche 
Botschaft in Funktion der an dieser Situation be-
teiligten Personen unterworfen sein könnte, zualler-
erst natürlich in Funktion des "Schülers". Dieser 
ist ein Sender-Empfänger s u i gen e r i s , 
weil er von Null ausgeht, soweit der Zielkode be-
troffen ist, und weil seine Botschaften fortwährend 
modifiziert werden durch die Tatsache, daß er all-
mählich diesen Kode assimiliert, allerdings auf 
der Grundlage eines ziemlich gut entwickelten Vor-
wissens und in Abhängigkeit von den unterschiedli-
chen Determinanten des lernpsychologischen Prozes-
ses. Von daher die abweichenden Botschaften gegen-
über dem Zielkode. All diese kontextuellen Deter-
minanten der sprachlichen Botschaft in Betracht 
zu ziehen, ebenso wie die verschiedenen Einflüsse 
und ihre Ergebnisse, verlangt ein psycholinguisti-
sches Herangehen an die jeweiligen Phänomene. Ein 
solches Vorgehen impliziert keine Begrenzung oder 
Beliebigkeit der Untersuchung -, wie etwa bei einer 
Untersuchung, die e infach daraus besteht, die Prin-
zipien einer bestimmten Theorie anzuwenden -, son-
dern dieses Verfahren ist motiviert und sogar er-
zwungen durch die Tatsache, daß die beteiligten 
Elemente menschliche Wesen sind (Schüler, Lehrer, 
Lehrwerkautoren usw.), die den besonderen inhären-
ten Einflüssen der menschlichen Psychologie aus-
gesetzt sind - wobei die Psychologie u n aus -
w e ich 1 ich der einzige Kanal ist, den alle 
Phänomene passieren, die den Sprachunterricht und 
jede spezielle, z.B. kontrastive Untersuchung be-
treffen. Keine Modellierung dieser Situation kann 
sich der Existenz der menschlichen Psychologie ent-
ziehen, und niemand hat das Recht, im Modell einen 
'in abstracto' eingebauten Sender-Empfänger anzu-
nehmen, etwa analog zu einem Computer oder einem 
formalen System, das völlig losge löst wäre von der 
dermaßen komplexen menschlichen Psychologie, die 
beeinflußt wird von kontextuellen Determinanten 
und, in bezug auf das Sprach lernen , von einer im-
mer noch nicht ausreichend bekannten Dynamik. 
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Die Theorie und ihre Methodologie, die wir als "Kon-
taktanlayse" bezeichneten, impliziert die Untersu-
chung der Phänomene, die im Prozeß des Kontaktes 
zwischen den bei den Systemen im S.chüler auftre-
ten, der als menschliches Wesen mit einem Verstand 
ausgestattet ist, der kontextuellen Determinanten 
und den psychischen Lerngesetzen unterworfen ist. 
In diesem langen Prozeß des Erlernens einer Fremd-
sprache, tauchen v i eie P h ä n 0 m e n e auf, 
die auf das Z usa m m e n t r e f f end e r 
bei den S y s t e mez u r ü c k z u f ü h -
ren s i n d (dies stellt die Basis der kontra-
stiven Analyse dar und ist der Grund für ihr Uber-
leben), es tauchen aber auch v i eie a n der e 
P h ä n 0 m e n e auf, die nicht das Ergebnis die-
ses Kontaktes sind und die von der t rad i -
t ion eil e n, I i n a b s t r a c ta' 
dur c h g e f ü h r t e n A n a 1 y e v i e 1 
1 e ich t nie auf g e d eck t w ü r den 
Darum betonen die von uns vertretene theoretische 
Konzeption und ihre Methodologie die Notwendigkeit, 
die g e sam t e S i t u a t ion in Betracht 
zu ziehen und die Verfahren zu verwenden, die uns 
helfen, alle Determinanten des Lernens zu enthül-
len. 
4.2. Die Methodologie, für die wir plädieren, be-
rücksichtigt folglich ständig die Lernsituation -
d.h. den Schüler - als integrativen Bestandteil 
seines ihn bestimmenden Kontextes. 
4.2.1. Ziel der Forschungsmethoden ist die objekti-
ve und soweit wie möglich experimentelle Bestimmung 
der tatsächlichen Bedingungen, unter denen der Kon-
takt zwischen den beiden Sprachen stattfindet, vor 
allem aber die Bestimmung der "empfindlichen Stel-
len" dieses Kontaktes (d.h. unsere Methodologie 
strebt nach einer Vervollständigung, wenn nicht gar 
nach einer völligen Aufgabe der wissenschaftlich un-
kontrollierten und oft impressionistischen Beobach-
tungen, die in den sog. "Klassenzimmererfahrungen" 
eines einzelnen Lehrers , und zwar in seinen indivi-
dualspezifischen Kontexten, enthalten sind). Um 
zu validen, generalisierbaren und für die Vorher-
sage verwendbaren Daten zu gelangen, setzen wir uns 
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für systematische Verfahren ein (Beobachtung und 
Experiment , sowohl in ei ner Längsschnitt- wie in 
einer Querschnittuntersuchung) , die unterschied-
liche schriftliche und mündliche, dialogische und 
monologische Stichproben, unter natürlichen Bedin-
gungen und unter Laboratoriumsbedinqungen, ent-
halten. Es müßte eine ziemlich große Anzahl von 
Versuchspersonen unter verschiedenen Bedingungen 
untersucht werden, so daß eine statistische Auf -
bereitung der Daten die Erstellung eines hierar-
chischen Systems der Fehler ermöglicht, die in 
den unterschiedlichen Stadien des Lernprozesses 
typisch sind für den Erwerb einer Zielsprache 
durch Schüler mit einer bestimmten Grundsprache. 
Bei der Datenverarbeitung und bei der Erstellung 
dieses Systems wird nicht nur die einfache Fre-
quenz der Fehler festgehalten, sondern auch ihre 
Schwere oder ihr Kommunikationswert (d.h., in 
welchem Ausmaß sie sich nachteilig auf die Kom-
munikation auswirken). Die quantitative Analyse 
wird so von einer qualitativen Analyse kontrol-
liert, und das ist einer der wesentlichsten Un-
terschiede zwischen der üblichen Art der Fehler-
analyse und der, wie wir sie gemäß unserer oben 
er läuterten Konzeption vertreten . 
4.2.2. Wir meinen freilich nicht, daß die kontra-
stive Analyse sich einfach auf die Erstellung von 
Fehlerhierarchien beschränken sollte. Gleichzei-
tige und nachfolgende Beobachtungen und Exper imen-
te zielen auf eine Entdeckung der für e ine bestimm-
te Grundsprache geltenden generellen und speziel-
l en Bedingungen, unter denen Fremdsprachenlernen 
stattfindet. Tiefergehende Detailuntersuchungen 
decken die verschiedenen empfindlichen Punkte und 
andere Faktoren auf (sowohl mittels rein lingui-
stischer Vergleiche als auch mittels psycholin-
guistischer, psychologischer und pädagogischer etc. 
Experimente). Wir möchten auch darauf hinweisen, 
daß die gesamte Verfahrensreihe, die zu dem hier-
archischen Fehlersystem führt, als Basis für Fol-
geuntersuchungen dient (und dienen sollte). Auf 
diese Weise werden objektive Auswahlkriterien für 
die Unterscheidung der empfindlichen Punkte ange-
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boten, die gemäß ihrer Schwierigkeit hierarchisch 
aufgelistet und auf grund einer streng linguisti-
schen kontrastiven Analyse untersucht werden können 
(dieses Vorgehen löst das Problem: exhaustive oder 
selektive Untersuchungen, und die Frage der ihnen 
zugrunde liegenden Kriterien - da die Untersuchungs-
themen ökonomisch und objektiv, d.h. nicht impres-
sionistisch ausgewählt werden). Diese Ergebnisse 
liefern auch Daten, die helfen, die eigentliche 
kontrastive Analyse zu vervollständigen (Daten hin-
sichtlich anderer Determinanten außer der bloßen 
Interferenz zwischen den beiden Systemen). Zudem 
erlauben diese Daten die Formulierung von Hypothe-
sen , die in weitergehenden Laboruntersuchungen zu 
überprüfen sind, d.h. sie legen .die Aspekte frei, 
aus denen die Themen für andere experimentelle 
Detailuntersuchungen, psycholinguistische wie lin-
guistische, abgleitet werden können . 
Schließlich bieten die Ergebnisse die Möglichkeit , 
auf objektiver Basis zu einer Verallgemeinerung 
bezüglich einer menschlichen Typologie des psycho-
linguistischen Verhalte ns im Prozeß des Fremdspra-
chenerwerbs zu gelangen. Eine solche Forschung und 
ganz allgemein die auf diesen Prinzipien basierende 
kontrastive Analyse vereinigt folglich das theore-
tische Vorgehen mit dem konkreten, die Grundlagen-
forschung mit der anwendungsorientierten, wobei 
beide voneinander profitieren (anwendungsorientier-
te Untersuchungen machen sich eine Theorie zunutze, 
und die Ergebnisse anwendunqsorientierter Forschung 
sind wohl sicherlich für theoretische Linguisten 
von Interesse). 
4.2.3. Einer der wichtigsten Beiträge dieser Unter-
suchung liegt darin, daß sie die Erstellung eines 
wir k 1 ich e n Kor p u s ermöglicht, das 
die 'parole' von Personen mit einer bestimmten 
Grundsprache (z.8. Rumänisch) abbildet, die eine 
bestimmte Zielsprache lernen (z.B. Englisch). Da-
bei kann aber auf die allgemeine Ebene der Sprach-
gemeinschaft generalisiert werden, da ja statisti-
sche Auswertungsverfahren und Signifikanzprüfun-
gen verwendet werden. Die Konzeption, für die ich 
seit kürzerer Zeit eintrete, legt also nahe, neben 
203 
dem normalen Korpus ein Korpus mit abweichenden 
Äußerungen ('aberrant corpus') zu verwenden - zu-
mindest als ein Korpus von Beispielen, die kon-
trollierende Vergleiche und vorsichtige Hypothe-
senbildungen ermöglichen -i das normale Korpus 
jedoch muß auf der Basis des Prinzips erstellt 
werden, auch Daten über wirkliche Kommunikation 
zu erheben, und damit über Tatsachen, die zur 
Ebene der 'parole' gehören, wobei auch andere Zei-
chensysteme in ihrer Hilfsfunktion gegenüber dem 
sprachlichen (verbalen) Kode einzubeziehen sind. 
Das Korpus der abweichenden Äußerungen - das ja, 
ohne exhaustiv zu sein in Wirklichkeit ein zu-
sätzliches Hilfsmaterial bezüglich der häufig-
sten Fehler darstellt -, kann der 'in abstracto' 
Analyse ständig als Kontrolle dienen, wobei eine 
für die Sprecher der betreffenden Grundsprache 
repräsentative Fehlerhierarchie im Anhang eine 
Fehlerevaluation ermöglicht. Ebenfalls im Anhang 
enthalten sein müßten Hinweise über den inneren 
dynamischen Prozeß, d.h. über die Stadien der 
"approximativen Systeme" während des Lernens ei-
ner bestimmten Zielsprache. 
5. Die Antwort, die ich persönlich auf die im Ti-
tel dieses Artikels enthaltene Frage vorsch lage, 
zielt nicht auf eine Entscheidung für ein e n 
der beiden Standpunkte, sondern ich vertrete die 
Meinung, daß bei d e Analyseverfahren mit-
einander kombiniert werden sollten, nämlich einer-
seits die Analyse, die wir bis~er als ' i n a b -
s t r a c t 0' bez e ichnet haben, (die aller-
dings eine linguistische Analyse frei von der 
Schwäche der Künstlichkeit werden mÜßte), und 
andererseits die Analyse I i m S c h ü I e r I 
Die eigentliche kontrastive Linguistik sollte 
ihre anwendungsorientierte Zielsetzung berück-
sichtigen und die theoretische Basis derjenigen 
Analysen verbessern, die mit den Verfahren der 
komparatistischen Linguistik durchgeführt werden, 
wobei die Verfahren dahingehend radikal verändert 
werden müßten, daß sowohl ihr Endziel als auch 
ihre methodischen Prinzipien genauer in Richtung 
auf die Realität der Lernsituation und der ech-
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ten Kommunikation abgestimmt werden müßten, das 
heißt also , auf die Ebene der 'parole' und sogar 
auf individuelle Fakten, bzw. "Fälle", wobei letz-
tere jedoch nicht ohne die sie determinierenden 
Bedingungen wie kontextuelle Variablen, nichtver-
bale Komponenten usw., gesehen werden dürfen. 
Ubersetzt von Wulf D. Bieritz 
A n m e r k u n gen 
1. Unsere Ausführungen hier fassen die \'Iichtigsten Teile 
eines Vortrags zusammen, der auf der Konferenz über Pro-
jekte der Kontrastiven Linguistik in Zagreb (7.-9. De-
zember 1970) gehalten \~rde. In bezug auf einige theo-
retische Prinzipien, die ich hier verfechte, gründen sich 
diese Ausführungen gleichzeitig auf verschiedene Ideen, 
die sich in einem Artikel erläutert finden, der in Zu-
sammenarbeit mit W. Nemser entstanden ist; vgl . W. Nem-
ser, T. Slama-Cazacu (1970). Sowohl die in Zagreb vorge-
tragenen wie auch die hier vorgelegten Ausführungen un-
terscheiden sich von dem e~~ähnten Artikel durch eini-
ge persönliche Meinungen und durch eine unterschiedli-
che Akzentsetzung u.a. in bezug auf das "Fehlerkorpus" 
oder auf die verschiedenen Fehlermöglichkeiten, die ne-
ben denen bestehen, die vom Zusammentreffen der beiden 
Systeme bedingt sind. 
2. Vgl. auch W. Nemser, T. Slama-Cazacu (1970) 
3. Vgl. T. Slama-Cazacu (1970 a) und (1970 b) 
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Die linguistische Kontrastsituation ist eine 
sem i 0 t i s c h e K 0 n t ras t s i t u a -
t ion . Einen semiotischen Kontrast kann es 
nur zwischen zwei ä q u i val e n t e n s e -
m i 0 t i s c h e n S y s t e m engeben. 
Zwei semiotische Systeme sind äquivalent, wenn 
- sie sich auf ähnliche Kanäle beziehen, und wenn 
- sie in ähnlichen Kontexten stehen. 
Insoweit als eine durch Laute repräsentierte Spra-
che und eine durch Gestik repräsentierte Sprache 
sich nicht auf ähnliche Kanäle beziehen, sind sie 
keine äquivalenten semiotischen Systeme. Insoweit 
als die Sprache der Mathematik und die Sprache der 
Chemie nicht in ähnlichen Kontexten vorkommen, 
sind sie keine äquivalenten semiotischen Systeme. 
Es wird daher kein semiotischer Kontrast zwischen 
ihnen entstehen. 
Menschliche Sprache kann sich sowohl auf den visuel-
len als auch auf den auditiven Kanal beziehen, 
sie besitzt eine geschriebene und eine gesprochene 
Form. Sie kann in einem allgemeinen oder in einem 
speziellen (wissenschaftlichen, künstlerischen, 
usw.) Kontext stehen. 
L i n g u ist i s c her K 0 n t ras t ist 
daher eine Kurzform für den Kontrast zwischen 
1- der geschriebenen allgemeinen Sprache xl 
der geschriebenen allgemeinen Sprache Y, 
2. der gesprochenen allgemeinen Sprache xl 
der gesprochenen allgemeinen Sprache Y, 
3. der geschriebenen speziellen Sprache XI 
der geschriebenen speziellen Sprache Y, 
4. der gesprochenen speziellen Sprache xl 
der gesprochenen speziellen Sprache Y, 
jedoch nicht für die Gegensätze zwischen 
5. der geschriebenen allgemeinen Sprache Xl 
209 
der gesprochenen allgemeinen Sprache X/ 
6. der geschriebenen speziellen Sprache XI 
der gesprochenen speziellen Sprache X/ 
7. der geschriebenen allgemeinen Sprache XI 
der geschriebenen speziellen Sprache X/ 
8. der gesprochenen allgemeinen Sprache XI 
der gesprochenen speziellen Sprache X/ 
9. der geschriebenen allgemeinen Sprache XI 
der gesprochenen allgemeinen Sprache Y/ 
10. der geschriebenen speziellen Sprache xl 
der gesprochenen speziellen Sprache Y/ 
11 . der geschriebenen allgemrünen Sprache XI 
der geschriebenen speziellen Sprache Y/ 
12. der gesprochenen allgemeinen Sprache XI 
der gesprochenen speziellen Sprache Y/ 
13. der geschriebenen allgemeinen Spra.che XI 
der gesprochenen speziellen Sprache Y/ und 
14 . der gesprochenen allgemeinen Sprache xl 
der geschriebenen speziellen Sprache Y. 
Linguistische Kontrastsituationen sind s p 0 n -
t a n und natürlich. Wenn ein Nichtfachmann ver-
sucht/ einen Brief in einer fremden Sprache zu 
schreiben/ wird er automatisch zum Ort von 1. Wenn 
er Menschen eines anderssprachigen Landes gegen-
übersteht/ wird er automatisch zum Ort von 2. 
Wenn ein Wissenschaftler versucht/ einen Aufsatz 
in einer fremden Sprache zu verfassen/ wird er 
automatisch zum Ort von 3/ und wenn er im Aus-
land einen Vortrag hält/ wird er automatisch zum 
Ort von 4. 
Die unter 1-4 aufgeführten Kontraste sind Gegen-
stand unbewußter/ verdeckter Reflektion beim Indi-
viduum/ wobei diese Reflektion/ - ein verborgener 
Vergleich -/ später stattfindet und zwar im Ge-
folge des Fee d b a c k s seiner sprachlichen 
Äußerungen. Der einzige Beweis für diese tief im 
S p r e c her I S c h r e i b e r (in discentil 
in scribenti) vorgehende Veränderung liegt im 
z w eis p r ach i gen (und daher anomalen) 
Charakter der sprachlichen Äußerungen. 
Linguistische Vergleiche/ die sich auf die unter 
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5-14 aufgeführte~ Gegensätze beziehen, sind im-
mer mehr ' oder weniger bewußt und überlegt. Selbst 
wenn sie zum Feedback für weitere sprachliche Äus-
serungen werden, bemerkt dies das Individuum , das 
dann gewöhnlich auf stilistische Effekte abzielt . 
Unabhängig vop der Tatsache, ob Kontraste wie 1-4 
nun in einem Nichtfachmann oder in einem geschul-
ten introspektiven Linguisten stattfinden , führen 
sie immer zu einer Veränderung ihrer linguistischen 
Kompetenz, während Vergleiche wie die unter 5-14 
aufgeführten eher die Ebene der Performanz zu be-
rühren scheinen. 
Jeder linguistische Kontrast ist pro g res -
s i v . "Progressiv " soll darauf anspielen , 
a) daß , im Gegensatz zu einem s tat i s c h e n 
Charakter , ein dyn ami s c her Charak-
ter vorliegt , 
b) und daß nicht ein richtungsbezogener Charakter , 
etwa im Gegensatz zu einem Kontrast 0 h n e 
eine Ausrichtung , gemeint ist. 
Ein linguistischer Kontrast ist dynamisch insoweit, 
als er niema l s zwei ideal fixierte Systeme einan-
der gegenüberstellt, sondern nur zwei Annäherungen 
an diese Systeme . Ein linguistischer Kontrast ist 
nicht richtungsbezogen insoweit, als sowohl ein ge-
richtetes Fortschreiten von einem Ausgangssystem 
zu einem Z i e 1 system wie auch ein Schwanken 
(Wechsel) zwischen zwei jeweils alt ern a -
t i v e n Aus g a n g s - und Z i e 1 syste-
men möglich ist . 
Es sei A = Ausgangssystem, Z = Zielsystem , AZ', AZ " , 
AZ'" = approximative Ausgangs- Ziel- orientierte 
Systeme und AZA ' , AZA " , AZA ' " = approximative un-
ausgerichtete Systeme , die jedes System sowohl als 
Ausgangs- a l s auch als Zielsystem annehmen : Vor 
diesen Konventionen sind dann die folgenden Dar-
stellungen linguistischen Kontrastes vorstellbar: 
15. A AZ ' AZ ' , AZ'" ... ... .. . .... . . Z 
oder 
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16. A AZA ' AZA" . .. .. ...... . Z 
Z AZA" , AZA"" . . . . . . A 
Wir glauben, daß der normale linguistische Kon-
trast in einer Form von 16 auftritt , und daß es 
eines der Ziele des Lehrers ist , ihm eine Form 
von 15 zu geben. 
Im folgenden untersuchen wir den besonderen Fall 
eines Kontrastes , nicht zwischen zwei äquivalen-
ten linguistischen S y s t e m e n , sondern zwi-
schen zwei oder mehr äquivalenten G r a m m a -
t i k e n zweier äquivalenter linguistischer Sy-
steme , wobei wir unter Grammatik sowohl 
1. die n a tür 1 ich e Grammatik des 
Sprechers (=Grammatik 1) als auch 
2. das vom Linguisten ausgearbeitete K uns t -
produkt (=Grammatik 2) 
verstehen , wobei natürliche Grammatiken als den 
künstlichen Grammatiken gleichwertig betrachtet 
werden. 
Es gibt mehrere Punkte , in denen 
t i k 1 und G r a m m a t i k 
scheiden. 
G r a m m a -
2 sich unter-
a) Grammatik 1 ist umfassend; sie stellt ein 
K 0 n tin u u m dar. Grammatik 2 zielt auf das 
explizite Zeigen w 0 h 1 u n t e r s chi e -
den e r Größen. Sie umfaßt Grundelemente , Re-
l ationen , Komponenten (oder Ebenen, Strata) . 
b) Grammatik 1 ist a m 0 r p h , diffus . Ihre 
Hierarchien sind örtlich fixiert, labil, häufig 
inkompatibel miteinander . Grammatik 2 ist auf eine 
eindeutige Weise h i e rar chi s c h • Ihre 
Hierarchie ist umfassend, einheitlich , manchmal 
sogar mit Richtungsbezug . 
c) Grammatik 1 ist une n d 1 ich, sie kennt 
keine Grenzen und wächst mit der linguistischen 
Erfahrung des Sprechers . Grammatik 2 ist (geplant 
als) end 1 ich, zumindest wenn sie gelehrt 
wird, wenn nicht sogar bei ihrer Erarbeitung . 
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d) Grammatik 1 wird durch "T r ans m iss ion " 
erworben . 
Das heißt: Wenn wir mit jemandem sprechen (e inem 
Gesprächspartner) , werden wir allein durch die 
Tatsache, daß wir so sprechen wie wir es tun, vage 
grammatische Vorstellungen , die unser Gesprächspart-
ner entwickelt hatte, implizit bestätigen, in Fra-
ge stellen, vielleicht verdeutlichen, oder wir wer-
den sogar , wenn auch unscharfe , grammatische Hypo-
thesen zum Ausdruck bringen , an die er nie zuvor ge-
dacht hat. 
Es ist dieser komplexe Prozeß, der in jeder Kommuni-
kation enthalten ist, den wir unter "Transmission" 
verstehen. 
Transmission ist nur annähernd. Sie begünstigt un-
bewußte Internalisierungen und wirkt wie ein unbe-
wußtes Band. Sie baut die linguistische Solidari-
tät derjenigen auf , die , - durch die Tatsache , daß 
sie miteinander sprechen -, nicht nur übe r 
e t was informiert (befragt usw.) werden, sondern 
die auch informiert usw. werden übe r d i e 
Art , in der sie über etwas informiert (befragt 
usw.) werden. 
Grammatik 2 wird durch a d - hoc E r k 1 ä -
run gen erworben, die linguistische Vorstel-
lungen weder bestätigen , noch in Frage stellen, 
noch überhaupt provozieren. Nichtsdestoweniger zwin-
gen sie dem Gedächtnis aber ein 1 i n g u ist i -
s ehe s M 0 deli auf. 
Transmission (und damit auch Kommunikation) voll -
zieht sich zwischen Gesprächspartnern, die derse l-
ben linguistische n, sozialen , psychologischen usw. 
Gemeinschaft angehören: z.B. zwischen mir und ir-
gendeinem anderen rumänischen Sprecher in einem 
rumänischen Geschäft ; zwischen mir und e inem Lin-
gu i sten ; zwischen mir und einem Freund, usw. Sie 
ist s y m met r i s c hund b i 1 a t e r a 1 
und erfordert keinen besonderen Kontext. 
Erklärungen hingegen werden von Individuen gegeben, 
die zu eine r linguistischen , sozia l en, psychologi-
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sehen usw. Gemeinschaft gehören, die in der be-
treffenden Interaktion Vorrang genießt, und sie 
werden an Individuen gegeben, die a u ß e r -
haI b der privilegierten Gruppe stehen, von 
Ins i der n an 0 u t s i der: z.B. von den 
Eltern an die Kinder, von Lehrern an Schüler , von 
muttersprachlichen Sprechern an Ausländer usw . 
Sie sind asymmetrisch, sie drängen die Partner in 
die Rolle eines A gen s bzw. eines E m -
p f ä n ger s , und sie verlangen einen beson-
deren, nämlich unterrichtsähnlichen Kontext. 
Weil Transmission (und mit ihr Kommunikation ) sym-
metrisch ist, impliziert sie kein "autoritäres " 
Gefälle. 
Weil die Erklärungs-Interaktion asymmetrisch ist , 
ist sie "autoritär". Sie bewirkt die Überlegenheit 
des Agens über den Empfänger und führt, auf der 
Seite des ersteren, zum Bedarf einer ergänzenden 
Strategie. 
e) Abgeleitet und bestätigt durch Transmission 
(bzw. Kommunikation), ist Grammatik 1 keiner Intro-
spektion unterworfen, außer in so kritischen Situa-
tionen wie Sprachspielen, (Kontakt mit) litera-
rischen Werken, übersetzung, Sprechen einer frem-
den Sprache in dem entsprechenden fremden Land, 
usw. Selbst dann ist die Introspektion nicht auf-
dringlich oder hinderlich. 
Grammatik 2 ist klar der Introspektion unterworfen; 
sie wird in e iner Weise bewältigt, die häufig als 
über-bewußt bezeichnet wird. 
Was Eleganz, Einfachheit und Wirtschaftlichkeit be-
trifft, so kann kein deutlicher Gegensatz zwischen 
Grammatik 1 und Grammatik 2 festgestellt werden . 
Wenn man Paul Kiparskis Ansicht akzeptiert, so 
gibt es bei Kindern, in der Phase des Erwerbs der 
Muttersprache, ein Stadium, in dem das Kind über 
die Fähigkeit verfügt, die Einfachheit seiner 
grammatischen Hypothesen zu optimieren. Paradoxer-
weise Outsider - und Insider zugleich, wird es 
also mit seinen Eltern die gleichen (sprachlichen) 
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Äußerungen auf eine unauffällig ökonomischere und 
elegantere Weise hervorbringen, und zwar innerhalb 
dessen, was wir eine tot ale S p r ach e r -
wer b s - G r a m m a t i k 1 nennen würden. 
Später, beim Erwachsenen , wird dieser dynamische 
Charakter ersetzt durch eine kumulative Veranlagung. 
Das heißt , nach Erreichen der sprachlichen Maturitas 
verfeinert der Sprecher seine Kompetenz nur noch 
durch Hinzufügen (Unterdrücken) von Regeln. Er geht 
nicht mehr das Risiko ein , die ganze Grammatik neu 
zu organisieren, eine Grammatik übrigens, die in 
der Zwischenzeit zu einer komplexen, amorphen, dif-
fusen und widersprüchlichen G e b rau c h s -
g r a m m a t i k 1 angewachsen ist. 
Soweit Grammatik 2 betroffen ist, kann man auch un-
terscheiden zwischen: 
-lin0uistischen Theorien, in denen der Linguist die 
Periode des Spracherwerbs nachzuerleben scheint, 
also die Struktur der Grammatik von Anfang an und 
gesamthaft entwickelt (das ist z.B . der Fall bei 
transformationellen Theorien), und 
-linguistischen Theorien, in denen der Linguist 
durch Bestätigen, In-Frage-Stellen oder Ergänzen 
vorangegangener Forschungen eher die Perspektive 
des erwachsenen Sprechers übernimmt (das ist z . B. 
der Fall bei traditionellen oder strukturellen 
Theorien) . 
Wenn der Linguist eine Grammatik 2 seiner Mutter-
sprache erstellt , so ist es nicht nur die lingui-
stische Perspektive des Kindes oder des Erwachse-
nen , sondern auch ihre jeweilige Grammatik 1 , die 
der Linguist als gegeben annimmt. Grammatik 2 
führt die zugrundeliegenden amorphen Grammatik 1 -
Fähigkeiten des Linguisten weiter, verdeutlicht sie, 
wird ihnen aber nie widersprechen können. 
Die einzige Sprache , über deren n a tür 1 i -
c h e Grammatik ein Sprecher (Linguist oder Nicht-
Linguist) verfügt, ist seine Muttersprache. 
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Im Hinblick auf eine zweite Sprache kann der un-
geschulte Sprecher nur eine g e m i s c h t e 
G r a m m a t i k entwickeln. Diese ist charakte-
risiert durch eine Aktivierung seiner sprachlichen 
Introspektion in Bereichen, die sich nicht mit 
Grammatik 2 überschneiden . Das heißt, er bemerkt 
vage Ähnlichkeiten und Unterschiede im Gebrauch 
der Fremdsprache im Vergleich zur Grammatik 1 
seiner Muttersprache, und er tendiert dazu, die-
se für eine weitere Erforschung zu speichern (vgl. 
den Zeigarnik-Effekt in der Psychologie) . 
Das bilinguale Kind, das gleichzeitig zwei "Erst"-
Sprachen erwirbt, entwickelt zunächst eine einzige 
Grammatik 1, die es später aufgliedert in eine ei-
gentliche Grammatik 1 und eine gemischte Grammatik 
für verschiedene Register der jeweiligen Sprache. 
Im folgenden nennen wir die gemischte natürliche 
Grammatik einer Zweitsprache eine p s e u d 0 -
n a tür 1 ich e Grammatik. 
Grammatik 2 der Muttersprache ist eine gemischte 
künstliche Grammatik. Sowohl der Linguist (beim 
Ausarbeiten) als auch der Lernende (beim Lernen) 
behalten, mehr oder weniger bewußt und mit mehr 
oder weniger wichtigen Konsequenzen für Grammatik 
2 selbst, Grammatik 1 im Sinn. Wir nennen Gramma-
tik 2 der Muttersprache eine p s e u d 0 -
k ü n s t 1 ich e Grammatik. 
Ein Sprecher verfügt nicht über die Mittel, die An-
gemessenheit einer Grammatik 2 für eine fremde Spra-
che zu überprüfen. Er hält sie getrennt von den oben 
genannten pseudokünstlichen, pseudonatürlichen oder 
natürlichen Grammatiken. Die einzige Sprache, für 
die ein Sprecher, (Linguist oder Nicht-Linguist) 
eine k ü n s t 1 ich e Grammatik entwickeln 
kann, ist eine fremde Sprache. 
Nach dem, was oben gesagt worden ist, handelt es 
sich konsequenterweise um die folgenden Grammati-
ken, die innerhalb eines Sprechers einander gegen-
übergestellt bzw. kontrastiert werden: 
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Grammatik der Muttersprache: Grammatik der Fremdsprache: 
1. natürlich (M 1) 1. pseudonatürlich (F 1) 
2 . pseudokünstlich (M 2) 2. künstlich (F 2) 
Wir nennen einen Sprecher, der nur eine natürliche 
Grammatik internalisiert hat, einen u n g e -
s c h u I t e n Sprecher; einen Sprecher, der zu-
sätzlich über eine künstliche Grammatik verfügt, 
einen g e s c h u I t e n Sprecher; und einen 
Sprecher, der über eine natürliche und eine pseu-
donatürliche, oder eine natürliche und eine pseudo-
künstliche Grammatik verfügt, einen p s e u d 0 -
g e s c h u I t e n Sprecher. 
Wenn wir M 1 , M 2, F 1 und F 2 als gleichwertige 
Grammatiken betrachten, sind die folgenden Kon-
traste denkbar: 
(A) M M 2 
(B) M F 1 
(C) M F 2 
(0) M M 2 - F 1 
(E) M M 2 - F 2 
(F) M M 2 - F 1 F 2 
Wir gestehen den folgenden möglichen Kombinationen 






F 1 F 2, 
da M 2 nicht vorkommen (sich entwickeln, untersucht 
weräen usw.) kann ohne M 1. 
Wir wollen nun die Kontraste von (A) - (F) unter-
suchen. 
(A) entspricht dem Fall eines mutter sprachlichen 
Sprechers ('native speaker'), der durch Kontakte 
mit M 2 Andeutungen von M 1 "entdeckt" hat, m,it 
denen er M 2 in Zukunft konfrontieren wird. Die-
ser Prozeß kann entweder durch den Grammatikleh-
rer gefördert werden oder sich spontan entwickeln. 
(B) entspricht dem Fall eines ungeschulten Spre-
chers, der ins Ausland geht und dort die Sprache 
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durch 'total immersion', durch Transmission, bzw. 
Kommunikation lernt. 
Bemerkenswert ist, daß Transmission bzw. Kommunika-
tion anfangs viel mehr spezifisch semiotisch ist 
als spezifisch linguistisch, und daß es die rezep-
tive semiotische Kompetenz und eine Art semioti-
schen Vertrauens (Bedingung der Aufrichtigkeit) 
sind, die es einem Individuum ermöglichen, nach 
wiederholtem Kontakt mit einem Zeichensystem eine 
semiotische Hypothese (später eine Grammatik) auf-
zubauen. Um ein konkretes Beispiel zu geben: 
Ein Missionar braucht die Sprache der Eingebore-" 
nen nicht zu kennen. Er wird trotzdem von Anfang 
an in Transmission bzw. Kommunikationshandlungen 
einbezogen, wobei entweder so allgemeine rezep-
tive Fähigkeiten wie die oben genannten ausge-
nutzt werden oder aber transparentere semioti-
sche Systeme wie Gestik, Nachahmung usw. 
Dem linguistischen Kontrast (B) geht daher not-
wendigerweise eine Periode semiotischer Anpassung 
voraus, in der das Individuum die pseudonatürliche 
Grammatik "vorbereitet", mit der es seine natür-
liche Grammatik kontrastiert. 
(C) entspricht dem Fall eines ungeschulten Spre-
chers, der ins Ausland geht und dort mit der 
fremden Sprache durch Erklärungen in unterrichts-
ähnlichen Kontexten in Verbindung kommt . Bemer-
kenswert ist, daß die Erklärungen von Anfang an 
linguistisch sind; die semiotische Einleitung 
fehlt (zumindest bei der üblichen Art des Fremd-
sprachenunterrichts) . Die Teilnahme des Indivi-
duums ist passiv: Es lernt F 2 auswendig. 
Es wird trotzdem ebenfalls in einen aktiven Pro-
zeß einbezogen, nämlich den Prozeß, die L ü c k e 
zwischen M 1 und F 2 zu f ü 1 1 e n . Das heißt, 
für den Sprecher führt der Kontrast M 1 - F 2 zu 
dem Versuch, eine Vorstellung über eine künstli-
che Grammatik seiner Muttersprache (M 2) zu ent-
wickeln. Ein konkretes Beispiel: Das rumänische 
Kind, das zum erstenmal in England zur Schule 
geht, tendiert dazu, nachdem es F 2 bis zu einem 
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gewissen Grad auswendig gelernt hat , eine mögli-
che, mehr künstliche Grammatik M 2 aufzubauen. 
(D) entspricht dem Fall eines pseudogeschulten 
muttersprach lichen Sprechers, der ins Ausland 
geht und in lebhaften Kontakt (durch Transmis-
sion und Kommunikation) mit der neuen Sprache 
kommt, ohne deren Grammatik zu lernen. Er wird 
dazu tendieren, durch den Aufbau einer selbster-
dachten F 2 eine Parallele zu M 2 zu schaffen . 
(E) entspricht em Fall eines pseudogeschulten 
muttersprachlichen Sprechers, der die Grammatik 2 
einer fremden Sprache lernt (z.B. ein pseudo-
geschulter rumänischer Sprecher , der in Rumä-
nien in englischer Grammatik unterricht wird) . 
Die Tendenz wird sein, die Lücke durch den Auf-
bau einer selbsterdachten F 1 zu füllen . 
(F) entspricht dem Fall eines gesch ulten mutter-
und fremdsprachlichen Sprechers (z.B. ein rumä-
n ischer Anglist in England , oder ein rumänischer 
Student, der während seines Englischunterrichts 
sowohl mit einern Englischlehrer als auch mit ei-
nern muttersprachlichen englischen Sprecher kon-
frontiert wird) . 
Zu beachten ist, daß wir es in allen Fällen (A) -
(F) mit dynamischen Prozessen zu tun haben , in 
denen der Sprecher dadurch in die Situation kommt, 
Grammatiken zu kontrastieren, daß er fortschrei-
tend eine Grammatik F 1 oder F 2 aufbaut. 
Zu beachten ist auch, daß der Kontrast mehr als 
zwei Grammatiken umfassen kann (und es gewöhnl i ch 
auch tut). Selbst wenn der Prozeß sich auf (B) 
oder (C) bezieht, - also auf einen Zwei-Grammatik-
Kontrast , der nicht auf die Muttersprache beschränkt 
ist -, besteht die Tendenz , den dritten und v i er-
ten möglichen Kandidaten für weitere Kontraste auf-
zubauen. Das heißt, wenn der Sprecher M 1 mit F 1 
vergleicht, beginnt er einen Prozeß de~ Pseudo-
schulung, der ihn a llmäh lich zur Formulierung (zum 
"Raten ") von M 2 und sogar von F 2 führt. Wenn er 
M 1 mit F 2 konfrontiert, ist es noch leichter, die 
Serie mit M 2 und F 1 zu ergänzen , da schon Model-
219 
le für eine natürliche und eine künstliche Gramma-
tik vorhanden sind. Das trifft auch zu auf den all-
mählichen Erwerb von F 2 in (D) und von F 1 in (E). 
Man könnte also folgern, daß es einen Zeitpunkt 
gibt, zu dem jeder Kontrast (B) - (E) zu einem Kon-
trast (F) wird; daß heißt, daß jede Kontrastierung, 
nachdem sie einmal begonnen wurde, dazu tendiert, 
aus einem ungeschulten Sprecher einen pseudogeschul-
ten und später einen geschulten Sprecher zu machen, 
Ort des ideal vollständigen Kontrasts (F). (B) -
(F) sind deshalb "vervielfachende" Kontraste, wäh-
rend (A) zwar eine dauernde Bewegung M 1 - M 2, 
M 2 - M 1 herbeiführt, aber keine weiteren Kompo-
nenten für den Kontrast hervorbringt. 
Die Kontraste erzeugen zwischen den einzelnen Gram-
matiken Spannungszustände; diese führen zu: 
- R ü c k wir k u n gen einer Grammatik auf 
eine andere, oder sogar Formulierung einer Gramma-
tik in den Begriffen einer anderen, was in etwa 
ausgeglichen wird durch die ge genläufige Tendenz, 
die einzelnen Grammatiken so klar wie möglich von-
einander getrennt zu halten, 
- klarer linguistischer Introspektion, erweitertem 
Sprachgefühl und Sprachbewußtsein, 
- dem Verlust des Insider-Status im Hinblick auf 
die Muttersprache, da ja, - wenn ein Sprecher Ele-
mente aufnimmt, die Bestandteil mehrerer Gramma-
tiken sind -, dieser Sprecher zum Insider einer 
größeren als nur seiner muttersprachlichen Gemein-
schaft wird. 
Wir haben nicht den Fall untersucht, in dem sich 
die Ausgangs- oder Grundsprache von der Mutter-
sprache unterscheidet. Wir glauben, daß auch in 
der Kontrastsituation "Nicht-Muttersprache - Fremd-
sprache" die Muttersprache früher oder später eine 
Rolle spielt. Somit ist ein Kontrast zwisch e n 
(maximal) sechs Grammatiken denkbar: 
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A (natürliche Grammatik der Ausgangssprache) 
A 2 (künstliche Grammatik der Ausgangssprache) 
Z 1 (natürliche Grammatik der Zielsprache) 
Z 2 (künstliche Grammatik der Zielsprache) 
M 1 
M 2 
Den Kontrast zwischen M 2 und F 2 auf einer meta--
linguistischen Ebene haben wir nicht in Angriff 
genommen. 
Aus der hier geführten Diskussion sind mehrere 
Schlüsse zu ziehen: 
1. Linguistische und metalinguistische Kontraste 
müssen in größere (häufig früher begonnene) 
semiotische Kontraste integriert werden. 
2. Sie können innerhalb einer Sprache (für den 
muttersprachlichen Sprecher) existieren, zwi-
schen ihren Registern oder ihrer natürlichen 
und ihrer pseudokünstlichen Grammatik; ebenfalls 
zwischen zwei oder mehr Sprachen. 
3. Der metalinguistische Kontrast wird durch die 
M 1, M 2, F 1, F 2 - Grammatiken bedingt. 
4. Die Kontrastsituationen zweier Sprachen er-
schöpfen sich in (A) - (F). 
5. Jeder metalinguistische Kontrast, der über die 
Muttersprache hinausgeht, neigt dazu, sich in 
eine Kontrastsituation (F) auszuweiten. 
6. Diese Ausweitung könnte das präzisieren helfen, 
was wir unter 1 i n g u ist i s c her 
S c h u 1 u n g verstehen. 




ZUR BEDEUTUNG EINIGER FRAGEPARTIKEL IM 
RUMÄNISCHEN UND IM ENGLISCHEN 
1. Auf d e n ersten Blick s8heinen die rumänischen 
Fragepartikel cine und ce mit ihren englischen 
Äquivalenten who und what über eine identische Be-
deutung zu verfügen, oder, mit anderen Worten: 
eine und lJho werden in bezug auf Per s 0 n e n 
gebraucht, wohingegen ce und what in bezug auf 
S ach e nun d Per s 0 n engebraucht 
werden. So be z ieht sich zum Beispiel in einer Frage 
wie: 
(1) r/hat is John ? 
what auf eine Person, was sich in einer Antwort wie 
(2) John is a student. 
zeigt, wohingegen sich das gleiche Wort in einer 
Frage wie 
( 3) r!hat is this? 
auf ein Objekt bezieht, wie es sich an einer Ant-
wort wie 
(4) This is a book . 
erkennen läßt. 
Die rumänischen ce und eine verhalten sich parallel 
zu den korrespondierenden englischen '"örtern: 
(1 ') Ce este Ion? 
(2' ) Ion este student . 
Hier bezieht sich ce auf eine Person, wohingegen in 
(3 ' ), (4') sich das gleiche Wort auf ein Obj ekt be-
zieht : 
(3') Ce este aeeasta? 
(4') Aeeasta este 0 carte . 
gleichzeitig aber beziehen sich who und cine nur 
auf Personen, z.B. bei 
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(5) WlO is this? 
mit der entsprechenden möglichen Antwort 
(6) This is my friend. 
oder im Rumänischen: 
(5') Cine este aaesta? 
mit der entsprechenden möglichen Antwort: 
(6') Aaesta este prietenuZ meu. 
Es sei angemerkt, daß im Englischen wie im Rumä-
nischen (7) und (7') keine passenden Antworten 
auf (5), (5') sein können: 
(7) This is my book. 
(7') Aaeasta este aartea mea . 
Trotz dieses in den bei den Sprachen vorliegenden 
Parallelismus hinsichtlich des Gebrauchs und der 
Bedeutungen der oben erwähnten Partikel gibt es 
bei ihnen einige weniger augenfällige Merkmale, 
bezüglich derer die beiden Sprachen Unterschiede 
aufweisen. Die folgenden Ausführungen wurden in 
der Absicht verfaßt, diese Kontrastmerkmale zu 
beschreiben. 
2. Rumänisch ae und aine 
a. S Y n tax 
In einem Satz wie 
(8) Ce este Ion? (ivas ist Ion?) 
bezieht sich das Interrogativpronomen ae offen-
sichtlich auf das Prädikativ. Die hierauf passende 
Antwort kann eine der folgenden möglichen Formen 
annehmen 
(9) a. Ion este student. (Ion ist Student.) 
b. Ion este un student. (Ion ist ein Student .) 
c. Ion este studentuZ pe aare Z-ai ~nttZnit ieri. 
(Ion ist der Student, den du gestern getroffen 
hast.) 
Bezüglich eines Fragesatzes wie 
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(10) Ce stnt ei? Ulas sind sie?) 
kann die passende Antwort eine der folgenden mög-
lichen Formen annehmen: 
(11) a. Ei stnt studenj;i. (wörtlich: Sie sind Studenten.) 
b. Ei stnt ni§te studenyi . (wörtlich: Sie sind 
einige Studenten.) 
c. Ei stnt studen-pii pe aare i-ai tntUnit ieri. 
(wörtlich: Sie sind die Studenten, die du 
gestern getroffen hast.) 
Aus (9) folgt, daß, wenn das Subjekt des interroga-
tiven Kopulasatzes im Singular steht, das Prädika-
tiv des Antwortsatzes (welcher erneut einen Kopula-
satz darstellt), falls es substantivisch (N) ist, 
ohne Artikel - wie in (9a) - vorkommen kann. Oder 
dem Prädikativ kann der unbestimmte Artikel (uA) 
vorausgehen - wie in (9b) - oder der bestimmte Ar-
tikel (bA) und ein determinatives Syntagma (DET) 
folgen - wie in (9c). In diesem Fall steht der Nu-
kleus des prädikativen Syntagmas (ein Substantiv) im 
~ i n g u ~ a r unQ erfordert tür alle nominalen 
Determinanten, die auf Konkordanzregeln ansprechen, 
den Singular. 
X sei das Symbol für jedes Subjektsnomen im Singu-
l~~, also auch für einen Eigennamen. Wir können nun 
eine Angabe generelleren Charakters machen, indem 
wir sagen, daß in dem Kontext 
( 1 2) Ce este X ? ---
sg 







este uA N 
sg 
c. X 
sg este N bA DET sg 
vorkommen darf. 
In ähnlicher Weise können wir sagen, daß in dem 
Kontext 
( 1 4) Ce stnt ei? 
(wobei ei für ein sich auf Personen beziehendes No-
men im Plural eintritt) nur Kopulasätze der folgen-
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den Form vorkommen dürfen: 
(15 ) a. Ei stnt N pl 
b. Ei stnt uA N pl 
c. Ei stnt NplbA DET 
(ni~te in (11 b) ist der Plural des unbestimmt e n Ar -
tikels , somit erfüllt (11b) die von Formel (15b) 
festgesetzten Bedingungen). 
Wenn auf das Prädikativ durch das inte rrogative 
eine Bez ug genommen wird, haben wi r 
(16) Cine este Ion. n'/er ist Ion?) 
Hier steht das Subjekt im Singular . Di e passende 
Antwort gehört zu einem der folgenden Typen 
(17) a. Ion este un student . (Ion ist ein Student.) 
b. Ion este studentul pe care l-ai tnttlnit ieri . 
(Ion ist del? Student J den. du gestern getro ffen. 
hast . ) 
niemals jedoch zum Typ 
c. • Ion este student. (Ion ist Student .) 
(Wie wir schon gesehen haben, ist (17c) eine 
passende Antwort zu einer Frage wie (8)) . 
Steht das Subjekt im Plural, dann haben wir 
( 1 8) Cine stnt ei? (f./er sind sie?) 
und die passenden Antworten gehören zu d e n Typen 
(19) a. Ei stnt nißte studenji. (wörtlich: Sie sind 
einige Studenten .) 
b. Ei stnt studenjii pe cam i-ai tnttznit ieri . 
(wörtlich: Sie sind die Studenten , die du 
gestern getr>Offen hast . ) 
niemals jedoch zum Typ 
(19) c . • Ei stnt studenj:i . (wörtlich: Sie sind Stu-
denten . ) 
Genereller gefaßt, indem wir die gleichen Notations-
konventionen wie oben heranziehen, können wir sagen, 
daß in dem Kontext 
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(20) Cine este X ? ---
sg 
nur Sätze der Form (13b, c), niemals jedoch Sätze 
der Form (13a) vorkommen dürfen, wohingegen in dem 
Kontext 
(21) Cine stnt ei? 
(wo ei für jedes sich auf Personen beziehende No-
men im Plural steht) nur Sätze der Form (15b, c), 
niemals jedoch Sätze der Form (15a) vorkommen dür-
fen. 
b. Sem a n t i k 
Ausgehend von der Tatsache, daß nur Sätze der Form 
(13b, c) und (1 5b, c) mit Fragen der Form (20) bzw. 
(21) kompatibel sind, so~~te man schließen, daß 
zwischen eine und dem Nomen, das von irgendeinem be-
stimmten oder unbestimmten Artikel begleitet wird, 
ein gewisses Maß an Bedeutungsähnlichkeit vorliegt. 
Da in Sätzen wie (17b) das prädikative Syntagma 
nichts anderes als eine definite (oder individuelle) 
Beschreibung repräsentiert, könnte man annehmen, daß 
eine eine Art Variable ist, die für eine solche de-
finite (oder individuelle) Beschreibung steht. Da 
in Sätzen wie (17a) das prädikative Syntagma ein 
Existentialausdruck ist, könnte man andererseits an-
nehmen, daß eine eine Art Variable ist, die genauso 
gut für einen solchen Existentialausdruck stehen 
kann. Darüberhinaus gibt es eine offensichtliche Be-
ziehung zwischen diesen beiden Arten von prädikativen 
Syntagmen und der Bedeutung der Kopula fi - sein: in 
Konstruktionen wie den oben erwähnten bezeichnet die 
Kopula die I den t i t ä tzwischen dem Indivi-
duum, auf das sich das Subjekt bezieht , und dem (min-
destens einen) existierenden Individuum, das die Ei-
genschaft aufweist, auf die sich das Prädikativ in 
(17a) bezieht, oder dem (exakt einen) Indi viduum, 
das die Eigenschaft aufweist , auf die sich das Prädi-
kativ in (17b) bezieht. Die Übersetzung von (17a, b) 
in die Metasprache l äuft denn auch in der Tat auf 
folgendes hinaus: 
(17) a '. Es gibt mindestens ein Individuum , das 
die Eigenschaft Student hat, und das 
lndividuum Ion ist i den t i s c h 
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mit diesem mindestens einen existie-
renden Individuum. 
(17) b'. Das Individuum Ion ist i den -
t i s c h mit dem exakt einen Indi-
viduum, das die Eigenschaft Student hat. 
Da, wie wir gesehen haben, eine für Prädikative steht , 
die entweder Existentialausdrücke oder definite Be-
schreibungen sind, und da diese zwei Arten von Prädi-
kativen mit der I den t i t ä t sbedeutung der Ko-
pula in Zusammenhang stehen, sind wir berechtigt an-
zunehmen, daß eine selbst mit dieser Identitätsbedeu-
tung der Kopula in Verbindung steht. Mit anderen Wor-
ten, eine eine -Kopula-Frage zielt auf Informationen 
bezüglich des Individuums, mit dem das Subjekt, - wie 
man annimmt -, identisch ist. 
Ausgehend von der Tatsache, daß Sätze der Form (13a) 
und (15a) mit Fragen der Form (12) bzw. (14) kompa-
tibel sind, sollte man schließen, daß zwischen ei 
und dem Substantiv ohne Artikel in gewissem Maße Be-
deutungsähnlichkeit vorliegt. Da in Sätz en wie (9a) 
das Prädikativ nichts anderes als ein Ausdruck für 
eine Klasse ist, kann man sagen, daß ee eine Art Va-
riable ist, die für einen solchen Klassenausdruck 
steht. Darüberhinaus gibt es eine offensichtliche 
Beziehung zwischen dieser Art von Prädikativ und der 
Bedeutung der Kopula: In Konstruktionen wie den hier 
diskutierten bedeutet die Kopu la "gehört zu ... ", mit 
anderen Worten, die Kopula drückt die Tatsache aus, 
daß das Individuum, auf das sich das Subjekt bezieht, 
zu der K las s e geh ö r t , auf die sich das 
Prädikativ bezieht. Die Ubersetzung von (9a) in die 
Metasprache hat also folgendes Aussehen: 
(9) a'. Das Individuum Ion gehört zur Klasse der 
Studenten. 
Ce darf jedoch auch für Prädikative der in (13b, c) 
spezifizierten Form stehen. Wenn wir - wie wir es 
schon getan haben - ce als eine Art Variable betrach-
ten, können wir daher sagen, daß ee einen weiteren 
Bereich impliziert, als es für eine der Fall ist; 
einer der Werte, die ce annehmen kann, i st z.B. 
K las sen aus d r u c k I - ein Wert , den eine 
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nie annehmen kann. Unser Vorschlag hierbei ist, 
daß dieser Bereichsunterschied als Möglichkeit an-
gesehen werden könnte, den Bedeutungsunterschied 
zwischen den beiden rumänischen Fragepartikeln auf 
exaktere Weise zu bestimmen. Bezüglich der seman-
tischen Vorkommensmerkmale sei erwähnt, daß ce 
kompatibel ist mit der Kopulabedeutung "gehört zur 
Klasse .... ", wohingegen eine mit dieser Bedeutung 
der Kopula stets inkompatibel ist. 
Die Fälle, in denen ce und eine für Prädikative im 
Plural eintreten, verdienen eine besondere Betrach-
tung. Wenn zwar kein überzeugender Grund vorliegt, 
der, - wie ich denke - , uns davon abhalten könnte , 
das Prädikativ der Form N 1 (ein Substantiv ohne 
Artikel) als Klassenausdrgck zu interpretieren, so 
fällt es immerhin schwer, Prädikative der Form 
( 2 2 ) a. uA Np 1 
b. NplbA 
einfach als einen Existentialausdruck bzw. eine de-
finite Beschreibung zu betrachten. (22a) sollte da-
her als, - wie man es nennen könnte -, Bedeutung 
"pluralischen Existentialausdruckes" interpretiert 
werden. 
(22) a'. Es gibt zumindest zwei Individuen, die 
die Eigenschaft aufweisen, auf die man 
sich durch N bezieht . 
Die Bedeutung von (22b) erhielte die Interpreta-
tion "pluralische definite Beschreibung". 
(22) b ' . Es gibt gen au n Individuen, die die Ei-
genschaft aufweisen, auf die man sich 
durch N bezieht. 
Wenn der obige Interpretationsvorschlag gutgeheißen 
wird, dann sollte auch der Gedanke akzeptiert wer-
den, daß (22a) und (22b) in den Bereich von eine 
und ce fallen. 
Es ist zu beachten, daß die beiden Partikel auch im 
Plural unterschiedlich gehandhabt werden, da Npl 
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(d.h. N ohne Artikel) als Klassenausdruck angese -
hen wird und nicht in den Bereich von eine fällt, 
während der gleiche Klassenausdruck in den Be-
reich von ce fällt. 
3. Englisch what und who. 
cl.. Syntax 
In einem Satz wie 
(23) f{hat is John? n'/as ist John? ) 
bezieht sich das interrogative what offensichtlich 
auf das Prädikativ. Die hierzu passende Form der 
Antwort ist 
(24) a. John is a student. (John ist ein Student.) 
John ist the student you met yesterday. 
(John ist der Student, den du gestern getrof-
fen hast.) 
Eine Antwort der Form 
(24) c. · John is student. (John ist Student.) 
ist nie erlaubt. 
Bezüglich eines Fragesatzes wie 
( 2 5) 'r!hat are those? (r-/as sind sie (jene)?) 
kann die passende Antwort eine der folgenden mög-
lichen Formen annehmen : 
(26) a. They are students . (wörtlich: Sie sind Studen-
ten. ) 
They are the students you met yesterday. (wört -
lich: Sie sind die Studenten, die du gestern 
getroffen hast.) 
Eine Antwort wie 
(26) c. · They are some students. (wörtlich: Sie sind 
einige Studenten.) 
scheint kaum akzeptabel zu sein. 
Unter Benutzung der gleichen Notationskonvention 
wie in 2. können wir sagen, daß eine Frage der Form 
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(27) (·/hat is X ? ---
sg 
eine Antwort einer der folgenden Formen verlangt 
(28) a. X is uA N 
sg sg 
b. X is bA N DET 
sg sg 
Eine Antwort wie 
(28) c. X is N 
sg sg 
ist nie möglich, da (28c) eine nicht zulässige 
Form aufweist. Bezüglich einer Frage der Form 
( 2 9) r"hat are they? 
(in der they für sich auf Personen beziehende No-
men im Plural eintritt ) ist eine der folgenden Ant-
worten möglich: 
(30) a. They are N 1 
b. They are bR Npl DET 
Die Möglichkeit einer Antwort der Form (30c) ist 
zweifelhat; das Fragezeichen am Anfang des Satzes 
soll dies anzeigen: 
(30) c. ? They are uA Npl 
Eine Frage wie 
(31) (-Iho is John? ((-Jer ist John?) 
erfordert e ine Antwort der folgenden möglichen For-
men: 
(32) a. Jolm is a student. (wörtlich: John ist ein 
Student . ) 
b. John is the student you met yesterday . (wört-
lich: John ist der Student , den du gestern ge-
troffen hast .) 
aber nie eine Antwort der Form 
(32) c. John is student . (wörtlich: John ist Student .) 
Was den Plural betrifft, so erfordert eine Frage des 
Typs 
( 33) (·/ho are they? ((-.'er sind sie?) 
eine Antwort der Form (26b) und sogar (26c). 
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Genereller ausgedrückt (unter Benutzung obiger 
Notationskonventionen) : 
Eine Frage der Form 
(34) (rho is X
sg ? 
erfordert eine Antwort der Form (28a) und (28b) 
nie aber der Form (28c), die ungrammatisch ist. 
Eine Frage des Typs 
( 3 5) (rho are they? 
(in der they für sich auf Personen beziehende No-
men im Plural eintritt) erfordert eine Antwort in 
Form von (30b) oder von (30c). 
b. Sem a n t i k 
Wie bei den rumänischen ee und eine , kann man what 
und who als eine Art von Variablen betrachten. 
Der Bereich von what ist, im Singular, 
(36) a. uA N 
sg 
b. bA N DET 
sg 
und nie 
(36) c. N 
sg 
Im Plural ist der Bereich von what 
(37) a. Npl 
b. bA Npl DET 
Ein Ausdruck der Form 
(37) c. uA Npl 
scheint nicht mit der Struktur einer möglichen Ant-
wort auf eine Frage wie (29) kompatibel sein . 
Der Bereich von who umfaßt für den Singular Aus-
drücke der Form (36a), (36b); Ausdrück e des Typs 
(36 c) gehören nicht zum Bereich dieses Partikels. 
Der Bereich von who umfaßt für den Plural Aus--
drücke des Typs (37b), (37c); Ausdrücke des Typs 
(37 a) gehören nicht zum Bereich von who . 
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Wir wollen nun annehmen (und ich sehe keinen Grund, 
der uns davon abhalten könnte), daß (36a) ein Exi-
stentialausdruck, daß (36b) eine definite Beschrei-
bung, und daß (36c) ein Ausdruck für eine Klasse 
ist. Hierzu muß jedoch angemerkt werden, daß die 
Unterscheidung in Klassenausdrücke auf der einen 
Seite und Existentialausdrücke bzw. definite Beschrei-
bungen auf der anderen Seite im Singular neutrali-
siert ist. 
Des weiteren wollen wir annehmen, daß, im Plural, 
Ausdrücke der Form (37a, b, c) jeweils Klassen-
ausdrücke, pluralische definite Beschreibungen 
und pluralische Existentialausdrücke sind. Hierbei 
sei angemerkt, daß die Unterscheidung in Klassen-
ausdruck und pluralischen Existentialausdruck bzw. 
pluralische definite Beschreibung neutralisiert 
ist, da Klassenausdrücke (der Form N 1) von dem 
Kontext p 
( 38) r</ho are they? 
ausgeschlossen sind. Desgleichen entfällt die Un-
terscheidung in pluralischen Existentialausdruck 
und Klassenausdruck bzw. pluralische definite Be-
schreibung bezüglich des Kontextes 
( 39) i-fhat are they? 
da Ausdrücke der Form (37c) in diesem Zusammen-
hang nicht auftreten können. Es ist leicht erkenn-
bar, daß in Kontexten wie (38), (39), aufgrund der 
Neutralisation, keine scharfe Unterscheidung in 
Klassenausdruck und Existentialausdruck besteht. 
Ebenso ist im Singular der Unterschied zwischen 
dem Typ Klassenausdruck und den anderen beiden Ty-
pen prädikativer Ausdrücke neutralisiert. Dies führt 
uns zu dem Schluß , daß die vor l äufige Annahme, es lä-
gen im Englischen AusdrUcke vor, die speziell auf 
den Gebrauch des Sprechens über Klassen zugeschnit-
ten seien, revidiert werden müßte. Solche Ausdrücke 
gibt es nicht; einzig Prädikative der Form (37a) 
versetzen uns in die Lage, allerdings auf z w e i-
d e u t i g e Weise, über Klassen zu sprechen , und 
zwar in dem Sinn, daß der Bezug auf eine Klasse durch 
den Gebrauch eines solchen Ausdrucks gewissermaßen 
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"vererbt" ist, daß dieser Bezug jedoch nicht ohne 
das Auftreten anderer, weiterer Bedeutungsmerk-
male möglich ist. 
Ist dies der Fall, so kann man offensichtlich nicht 
mehr der Ansicht sein, daß zu den Werten, die ")hat 
anzunehmen vermag, möglicherweise der Wert 'Klassen-
ausdruck' gehört. 
Da aber what nicht definitiv mit Ausdrücken verbun-
den ist, die als'Klassenausdruck'interpretiert werden 
können, und da e in Prädikativ in der Form eines Klas -
sen ausdrucks mit der Klassenzugehörigkeitsbedeutung 
der Kopula in Beziehung steht, wird man andererseits 
bestenfalls sagen dürfen, daß what z w eid e u -
t i g mit dieser Bedeutung verbunden ist. 
4. Vergleich der rumänischen und englischen Frage-
partikel. 
Aus 2. und 3. läßt sich erkennen, daß der wichtigste 
Unterschied zwischen dem Englischen und Rumänischen 
bezüglich ihrer Fragepartikel der zwischen dem ru-
mänischen ce und seiner englischen Entsprechung what 
ist. 
Der Bereich des rumänischen ce deckt Ausdrücke ab, 
die in semantischer Hinsicht dadurch zu charakteri-
sieren wären, daß man sie als ' Klassenausdrücke' be-
zeichnet. Insofern unterscheidet sich ce definitiv 
von eine, da dessen Bereich keine solchen Klassen-
ausdrücke umfaßt. 
In diesem Punkt unterscheidet sich auch das engli-
sche lJhat vom rumänischen ce, da der Beziehungsbe-
reich des ersteren keine Ausdrücke umfaßt, die se-
mantisch als Klassenausdrücke bezeichnet werden könn-
ten. Der Beziehungsbereich von what deckt nur Aus-
drücke ab, die semantisch als Klassenausdruck p 1 u s 
etwas anderes zu charakterisieren wären. Dieses "et -
was anderes" könnte e in semantisches Merkmal sein, 
das entweder mit dem, was wir hier 'pluralische Exi-
stentialausdrücke' genannt haben, oder mit dem Plural, 
oder mit beidem zusammen zu tun hat. Es scheint also, 
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daß man, - will man die B e d e u tun g eng-
lischer Fragepartikel beschreiben -, noch einige 
weitere semantische Merkmale benötigt, - Merkma-
le , die jedoch für eine Bedeutungsbeschreibung der 
entsprechenden rumänischen Partikel nicht not-
wendig sind. Gleichzeitig wird eine exaktere Cha-
rakterisierung dieser hinzukommenden Merkmale ge-
braucht, was hier allerdings nicht intendiert war 
und ist. 
Andererseits scheinen sogar die semantischen Kook-
kurrenzrestriktionen, die den Gebrauch der Frage-
partikel bestimmen , in den beiden Sprachen ver-
schieden zu sein , eine Konsequenz des Bedeutungs-
unterschieds von oe und wh at : das rumänische oe steht 
in einer klaren Verbindung mit der Bedeutung ' Klas-
senzugehörigkeit ' der Kopula , daher fällt, was wir 
'Klassenausdrücke' genannt haben, in den Bereich 
von oe; im Gegensatz hierzu kann das englische wh at 
nie auf ein d e u t i g e Weise mit eben dieser 
Klassenzugehörigkeitsbedeutung der Kopula in Bezie-
hung gebracht werden , da es, wie wir sahen , keinen 
englischen Ausdruck gibt, der eindeutig als 'Klassen~ 
ausdruck' bezeichnet werden könnte. 
5. Einige methodologische Bemerkungen 
Es steht für uns außer Frage , daß Unterschiede der 
in 4. vorgetragenen Art eine Quelle für Schwierig-
keiten werden könnten, mit denen ein Rumäne, der 
Englisch lernen möchte (und vielleicht auch umge-
kehrt) , zu rechnen hätte. Wenn man erfährt, daß auf 
eine Frage der Art What is John? nie eine Antwort der 
Art * John is student (entsprechend dem rumänischen 
Ion este student) zu erwarten ist, könnte man das Ge -
fühl bekommen, daß dieser Typ von Frage ungeeignet 
ist für das Finden der Klasse, zu der unser Indivi-
duum John gehört. Der Grund hierfür ist, daß das 
Englische keinen Klassenausdruck aufweist, der for-
mal genau mit dem rumänischen N korrespondiert. 
Was vorliegt sind lediglich Aus~~ücke, die mit den 
rumänischen Existentialausdrücken (der Form uA N ) 
sg korrespondieren. 
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Dadurch ist auch die Tendenz zu erklären, Fragen 
der Form f'lho is John? (deren Bedeutung als "vertrau-
ter" e mpfunden wird) zu bevorzugen, Fragen der 
Form f'lhat is John? (deren Bedeutung als "weniger klar" 
empfunden wird) aber zu vermeiden . All dies ge-
schieht, obwohl man weiß, daß zwischen den bei-
den Fragesatztypen Bedeutungsunterschiede vorlie-
gen und daß man also realiter eine Information er-
fragt, die sich teilweise von der Information un-
terscheidet, an der man eigentlich interessiert 
ist. 
Dies scheint auch darauf hinzudeuten, daß Kontrast-
gebiete existieren, die offensichtlich nicht allein 
durch ein bloßes Auflisten von Fehlern transparent 
gemacht werden können, und zwar einfach deswegen, 
weil der Lerner nicht notwendigerweise beim Fragen-
stellen und beim Fragenbeantworten Fehler macht, 
sondern ganz schlicht einen bestimmten Konstruk-
tionstyp vermeidet. In solchen Fällen scheint nur 
ein Strukturvergleich (so wie er etwa in 2 . - 4. 
durchgeführt wurde, oder auch e in Vergleich eines 
anderen Typs) Ergebnisse zu bringen. Es ist unseres 
Erachtens angebracht zu betonen, daß das "Auflisten 
von Fehlern" und das Errichten von Fehlerhierarchien 
ein Erkenntnisverfahren darstellt, das einen weni-
ger generellen Charakter hat, als das, was ich "Struk-
turvergleich" genannt habe. 
Übersetzt von Horst Raabe 
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Gabriela Pan~ und Alexandra Petrovanu 
VERBEN MIT ZWEI NICHT-PRÄPOSITIONALEN OBJEKTEN IN 
DER OBERFLÄCHENSTRUKTUR 
O. Mit der Einführung der Begriffe 'Tiefenstruktur' 
und 'Oberflächenstruktur' in die Sprachtheorie er-
hielt die kontrastive Analyse eine neue Dimension. 
Vereinfacht ausgedrückt geben Tiefenstrukturen an, 
wie Sätze verstanden werden, während Oberflächen-
strukturen ihre formale Realisierung bestimmen. Es 
ist eine wohlbekannte Tatsache, daß das Verhältnis 
zwischen Tiefenstruktur und Oberflächenstruktur 
keine Eins-zu-eins-Beziehung ist, denn eine Tiefen-
struktur kann verschiedene Oberflächenstrukturen 
hervorbringen, und umgekehrt kann eine bestimmte 
Oberflächenstruktur von verschiedenen Tiefenstruk-
turen abgeleitet werden. 
Somit ist, wenn Satzmuster ausschließlich auf der 
Basis von Oberflächenstrukturen gebildet werden, 
zu erwarten, daß ein bestimmtes Satzmuster mit 
mehreren Tiefenstrukturen, die unterschiedliche 
Interpretationen und unterschiedliche Transforma-
tionsmöglichkeiten implizieren, zusammenfällt. 
0.1. Unser Aufsatz beginnt mit einer Untersuchung 
englischer Oberflächenstrukturen, die zwei nicht-
präpositionale Objekte enthalten, Strukturen, wie 
sie bereits von Jespersen (1922) vorgestellt wor-
den sind. Wie zu sehen sein wird, gibt es hierzu 
mehrere äquivalente rumänische Strukturen mit ei-
nem unterschiedlichen Maß an struktureller Ähnlich-
keit. Äquivalent heißen Konstruktionen, die zumin-
dest in einigen Fällen in einem wechselseitigen 
übersetzungsverhältnis stehen. Jedoch sind, wenn 
bestimmte Sätze übersetzt und ihre Strukturen ver-
glichen werden, auch Aussagen über ihre Form zu 
machen. D.h.: Wenn wir Konstruktionen in zwei be-
liebigen Sprachen unter dem Gesichtspunkt der Äqui-
valenz und der formalen Ähnlichkeit charakteri-
sieren, dann können diese Sätze sein: a) äquiva-
lent, formal unterschiedlich; b) äquivalent, for-
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mal ähnlich; c) nicht äquivalent , formal unter-
schiedlich; d) nicht äquivalent, formal ähnlich. 
Die Konstruktionen, die in diesem Aufsatz bespro-
chen werden , gehören zu den Kategorien a) und b) , 
wobei unsere Beschreibung darauf abzielt, die fol-
gende Hypothese zu untermauern : 
Äquivalente Konstruktionen haben identische Tie-
fenstrukturen, selbst wenn sie sich in der Ober-
flächenstruktur unterscheiden. 
1.1. Englische Konstruktionen mit zwei nicht-prä-
pos itionalen Objekten, die in ihrer Struktur ein 
Verb der Klasse to give, to offel', to prefer, to pl'oeure, 
to get, to pay, to find, to promise , to a"llow, to deny, to 
permit, to pass, to bring, to write , to read, to wire, to 
sell, to telephone, to Sh01J usw. enthalten. 
Strukturelle Charakteristika dieser Konstruktion 
sind: 
a) Das Verb kann wahlweise in zwei Strukturen er-
scheinen: 
I gave the fellow a book . 
(eine Struktur mit zwei n icht- präpos i tionalen 
Objekten) 
I gave the book to the feZZovJ . 
(eine Struktur mit einem nicht-präpositionalen 
Objekt - dem direkten Objekt - und einem prä-
positionalen Objekt - dem indirekten Objekt) 
b) Die folgenden Konstruktionen sind nicht akzep-
tabel: 
*I gave a book the fellow. 
(die beiden nicht-präpositionalen Objekte ste-
hen in festgelegter Reihenfolge) 
• I gave the feZZow . 
(in der Konstruktion mit zwei nicht-präpositio-
nalen Objekten kann das unpersönliche Objekt 
nicht ausgelassen werden) 
c) Sowohl das persönliche als auch das unpersönli-
che Objekt können zum Subjekt einer Passivkon-
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struktion werden: 
He was given the book. 
The book Was given hirn. 
Das rumänische syntaktische Äquivalent ist eine 
Konstruktion mit zwei Objekten: einem unpersönli-
chen Objekt, welches das direkte Objekt (Akkusa-
tiv) ist, und einem persönlichen Objekt, welches 
das indirekte Objekt (Dativ) ist. 
Da im Rumänischen die Passiv-Transformation von 
der Transitivität, also von der Existenz eines di-
rekten Objekts abhängt, kann nur eines der beiden 
Objekte zum Subjekt des Passivsatzes werden, näm-
lich das unpersönliche. 
Die Tatsache, daß der entsprechende syntaktische 
Typ im Rumänischen die ob ligatorische Struktur 
V- Dir Obj -- Ind Obj hat, liefert einen Grund 
mehr dafür, die Struktur V--NP,--to--NP 2 (d.h . V---Dir Obj---Ind Obj als Tiefenstruktur zu wäh-
len, während die andere Konstruktion V-NP- NP 1 
abgeleitet wird, und zwar mit Hilfe einer "~eu­
ordnungstransformation" und einer Transformation, 
bei der die Präposition getilgt wird . Die Tatsa-
che, daß im Englischen beide Objekte zum Subjekt 
des Passivsatzes werden können , läuft dieser In-
terpretation nicht zuwider, da die Passivtrans-
formation im Englischen auch bei nicht-transiti-
ven Verben möglich ist. 
Wir postulieren somit für beide Sprachen eine ge-
meinsame Tiefenstruktur V---Dir Obj --- Ind Obj, 
wobei di e folgenden Selektions restriktionen beide n 
Sprachen gemeinsam sind: 
Dir Obj 
Ind Obj 
[ - persönlich"] 
[+ persönlich"] 
Diese Struktur wird im Rumänischen in ein e 
Oberflächenstruktur umgewandelt, im Englischen hin-
gegen in z w e i Oberflächenstrukturen , und zwar 
aufgrund der Existenz einer Transformationsmöglich-
keit, di e auf die e nglische Sprache beschränkt ist. 
1.2. Be i unse rem Versuch, Konstruktionen mit zwei 
nicht-präpositionalen Objekten im Hinblick auf ih-
re rumänischen Äquivalente zu ana lysieren und zu 
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charakterisieren, gliedern wir weiterhin die fol-
gende Gruppe von Verben aus, die eine klare Situa-
tion kennzeichnen: to ask, to answe1', to teach, to hea1' 
(im Sinn von abhö1'en). 
John asked his b1'otheY' a question. 
John answeY'ed me this question. 
John heaY's his chiZdren thei1' lessons . 
John teaches the boys F1'ench . 
Strukturelle Charakteristika dieser Konstruktion 
sind: 
a) Im Gegensatz zu den Verben in 1.1. können diese 
Verben nur in einer einzigen syntaktischen Struk-
tur erscheinen; die Struktur V---NP;--to---NP 2 ist somit nicht akzeptabel: 
• John asked a question to his b1'otheY'. 
b) Wie im Falle der Konstruktionen unter 1.1. tre-
ten die beiden Objekte in festgelegter Reihen-
folge auf: 
John asked his b1'othe1' a question. 
c) Wie im Falle der Konstruktionen unter 1 . 1. tref-
fen die folgenden Selektionsrestriktionen zu: Das 
erste nicht-präpositionale Objekt ist persönlich, 
das zweite nicht-präpositionale Objekt ist un-
persönlich. 
d) Jespersen (1922, S. 328) stellte ~est, daß im 
Altenglischen das persönliche Objekt insofern 
frei variieren konnte, als es sowohl im Dativ als 
auch im Akkusativ anzutreffen war. 
Alteng 1_. ascian + Akk. + Dat. (= to ask) 
e) Beide Objekte können pronominalisiert werden; 
das persönliche Objekt wird ersetzt durch ein 
Pronomen, das durch [+ persönlich] gekennzeich-
net ist, das unpersönliche Objekt wird durch it 
ersetzt. 
Die hierzu äquivalenten rumänischen Strukturen um-
fassen Konstruktionen, die traditionellerweise 
"Konstruktionen mit zwei direkten Objekten" genannt 
werden. 
240 
a t nt reba pe cineva ceva . (as k ) 
a ascuZta pe copii Zectia . (hear) 
a u~v~ta pe cineva france2 ~. (teach ) 
Die Listen der Verben, di e in de r Struktur 
V-Dir Obj---Dir Obj auftrete n, koinzidieren 
in den beiden Sprachen nicht völlig; so tritt z.B. 
das dem englische n Verb to answer entsprechende ru-
mä ni s che Verb a r?1s punde in der Struktur 
V--Ind Ob j -Di r Öbj auf. 
Es sollte darauf hingewi e s e n we rden, daß im Rumä-
nischen b e i e in i gen Verbe n fr e ie Variat i on hin-
sichtlich des p e rsönlichen Obj e kts möglich ist. Es 
i s t sowohl im Dativ als a uch i m Akkusativ anzutref-
f e n: a vesti pe cineva ceva und a ve sti cuiva ceva; a 
anunJ a pe cineva ceva und a anun:ta cuiva ceva . 
Freie Variation ist auch möglich im Hinblick auf 
das unpersönliche Objekt, wel c he s entwe der als 
präpositionale od e r als nicht-präpositionale Kon-
stituente vorkomme n kann: a convinge pe cineva ceva 
und a convinge pe cineva Za ceva; a deprinde pe cineva 
ceva und a depr inde pe cineva cu ce va; a sf?J.tui pe c'ineva 
ceva und a s fi1.tui pe cineva l a ceva. 
Hierzu ist anzumerken, daß man nicht vergesse n soll-
te, daß im Alte nglische n im Hinblick auf das per-
sönliche Objekt freie Variation möglich war. 
Wie könnte man nun die s e hr z ahlreiche n Fälle d e r 
freien Variatio n innerhalb eine s "Aspe cts"-Modells 
(Chomsky 1965) be handeln? 
Hier g i bt e s zwe i Möglichkeite n: 
a) Ein Ve rb wi e avesti, Alten g l. gi f an wird z wei 
Subkategorisierungsklassen zuge ordnet, 
[---- Ind Obj---Dir Obj] 
[---- Dir Obj---Dir ObjJ 
e in Ve rb wi e a hotm.t wird e be nfalls z wei Subkate -
gorisie rungsklas sen zugeordne t. Dies beinhaltet 
die Erkenntnis, daß b e ide Konstruktionen Grund-
strukture n sind. De r theoretische Nacht e il diese r 
Lösung liegt darin, daß sie d ie Existe nz von zwe i 
strukture ll un t erschiedlichen Grundstrukturen er-
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laubt, die semantisch äquivalent sind. 
b) Eine der Strukturen wird zur Grundstruktur er-
hoben (sagen wir die mit den beiden Objekten), 
und die andere wird durch Transformationen ab-
geleitet. In diesem Falle liegt der Nachteil in 
der Einführung neue~ zusätzlicher Transforma -
tionen, die zudem nur begrenzt anwendbar sind, 
da nicht alle Verben, die in Strukturen mit 
zwei direkten Objekten eingehen können, diese 
Transformationen zulassen. 
Andererseits werden relativ spezielle Transfor-
mationen benötigt, solche nämlich, die eine Kon-
stituente der einen Art in eine Konstituente 
e iner anderen Art umformen: Direktes Objekt=9 
Indirektes Objekt oder Direktes Objekt ~ Prä-
positionales Objekt. 
Dieses Problem kann innerhalb einer auf Chomsky 
(1965) basierenden Grammatik kaum gelöst werden. 
Wenn wir uns e iner Analyse der Bedeutungen dieser 
Konstruktionen zuwenden, können wir sehen, daß im 
Englischen wie im Rumänischen die beiden nicht-prä-
positionalen Objekte ähnliche Bedeutung haben; e in 
Objekt ist stets das persönliche, während das zwei-
te, unpersönliche, als eine Art ' inneres ' Objekt 
interpretiert werden könnte, da es das ausdrückt, 
was vielleicht als der "Inhalt" des transitiven 
Verbs zu bezeichnen wäre. 
Diese Interpretation basiert auf den folgenden Über-
legungen: 
a) Gewöhnlich ist das zweite Objekt durch einen 
Teilsatz repräsentiert oder auch durch eine 
Nominalkonstruktion, die dann gemeinhin durch 
das semantische Merkmal I~ indefinit] spezifi-
ziert ist: something-ceva; this-aceasta; question-
tntrebare; problem-problem~ usw. 
b) Im Altrumänischen gibt es zahlreiche Beispiele 
des Typs: sfatul care l-au sj?1tuit; opreala ce l-au 
oprit arhie~eii, ~i-au aflat vreme a-l ptrt feliuri de 
ptlot, bei denen die Interpretation des zweiten 
Objekts als ein inneres Objekt ohne jeden Zwei-
fel ist. 
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c) Diese Interpretation hat den Vorteil, daß sie 
eine große Anzahl rumänischer Konstruktionen , 
die noch nicht ausreichend diskutiert worden 
sind und die andererseits auch schwer zu klas-
sifizieren sind, einer gemeinsamen Klasse zu-
ordnet : 
El mä implora sa plece . 
El mli laüdd c2f sint solitoaJ?e . 
Hieraus läßt sich folgender Schluß ableiten: 
Zieht man die semantischen und syntaktischen Kom-
ponenten der korrespondierenden englischen und ru-
mänischen Strukturen sowie die Fälle der freien 
Variation im Altenglischen und im heutigen Rumä-
nischen in Betracht, dann könnten diese Strukturen 
auf der Ebene einer Tiefenstruktur zusammengeführt 
werden, die (tie fer ), abstrakter, genereller ist: 
nämlich der von Fillmore (1968). 
Sie könnten in einer Grundstruktur zusammengeführt 
werden wie 
V---Dativ-Faktitiv 







(0< = dieses Merkmal charakterisiert den semanti-
schen Gehalt des Verbs) . 
Hierbei ist folgendes anzumerken: Obwohl die Un-
terscheidung Faktitiv/Objektiv bei Fillmore kei-
neswegs klar aufgezeigt ist (für den Faktitiv 
wird kein Beispiel gegeben) , wollen wir den Termi-
nus 'Faktitiv' verwenden , um das innere Objekt 
(kün ftig also gekennzeichnet, durch den Terminus 
'Faktitiv') vom normalen Typ des Objekts (= 'Ob-
jektiv') zu unterscheiden. Wir bedienen uns somit 
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des Terminus ' Faktitiv ' mit der Spezifikation, 
daß wir ihn möglicherweise in einer anderen als 
von Fillmore intendierten Bedeutung gebrauchen. 
Die Grundstruktur (1.1 . ) wird im Englischen in 
eine syntaktische Oberflächenstruktur umgeformt, 
d.h. in die mit zwei nicht-präpositionalen Ob-
jekten; im Altenglischen wurde sie in zwei Ober-
flächenstrukturen umgeformt (die eine mit zwei 
dire kten Objekten, die andere mit einem direkten 
Objekt und einem indirekten Objekt); im Rumäni-
schen kann die Struktur in eine der folgenden 
syntaktischen Oberflächenstrukturen umgeformt wer-
den: 
V-Dir Obj-Dir Obj 
V---Ind Obj---Dir Obj 
V---Dir Obj-Präp Obj 
Eine derartige Interpretation erklärt die Fälle, 
in denen freie Variation vorliegt. Somit ist auch 
eine Erklärung gefunden für die Ähnlichke it zwi-
schen den Strukturen 1.1. und 1.2 .; diese Ähnlich-
keit ist im Englischen besonders offensichtlich; 
dort gibt es zwei Grundstrukturen, die eine ge-
meinsame Konstituente haben - den Dativ; dieses 
erklärt die feste Reihenfolge der beiden nicht-
präpositionalen Objekte; das persönliche Objekt 
nimmt den ersten Platz e in, ihm folgt - ebenso 
wie in der durch give vertretenen Verbklasse -
das unpersönliche Objekt. 
1.3. Zie ht man die rumänischen syntaktischen Äqui-
valente in Betracht, dann bilden die folgenden eng-
lischen Verben eine eigene Klasse, wobei sie eine 
besondere Situation kennz e ichnen: to envy, to forgive, 
to pardon. 
J ohn wi II forgi ve me my sins . 
J ohn pardoned me my lJl"Ongs . 
I envy you your gaJ?den. 
Die entsprechenden rumänischen Verben a ierta, a 
invidia treten in zwei Konstruktionen auf, die sich 
beide von dem oben genannten englischen Typ unter-
scheiden. 
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a ierta {pe .cineva pentru ceva 
a invidia cu~va ceVa 
Es könnte somit aussehen, als ob die Verben in 
bei den Sprachen zu verschiedenen Grundstrukturen 
gehören , als ob sie also auf der Ebene der Tiefen-
struktur nicht zusammengebracht werden können. 
Eine Analyse des semantischen Gehalts (Struktur) 
dieser englischen und rumänischen Konstruktionen, 
deckt jedoch wichtige Ähnlichkeiten auf: 
He envies you your garden . 
EZ tti invidiaza gr~dina . 
Der rumänische Dativ (tpi) ist notwendigerweise ein 
possessiver Dativ; die possessive Beziehung ist im 
Englischen ebenfalls ausgedrückt und zwar mit Hil-
fe des Possessivadjektivs, das in der Person der 
akkusativischen persön lichen Nominalkonstruktion 
(oder des akkusativischen Personalpronomens) ste-
hen muß. 
I envy/him/her mothel'. 
Auf dieser Grundlage können die englische und di e 
beiden rumänischen Oberflächenstrukturen auf eine 
gemeinsame Tiefenstruktur zurückgeführt werden. 
Diesmal ist es möglich, die beiden Sprachen auf 
einer weniger abstrakten Ebene der Tiefenstruktur-
r e präsentation zusammenzubringen (z.B. in einer 
Repräsentation i m Sinne Chomskys (1965)): 
to- forgive-sins-wh -sins Johns has 
a- ierta- pt wate Ze- care-p'twate-Ion-are 
t o- envy-the-garden-wh-garden- John- has 
a- invidia- gr'6.dina- care-gr'ddina-Ion- a}'e 
Hierzu läßt sich folgende Schlußfolgerung ziehen: 
De r Unterschied zwisch e n den bei den Sprachen e r-
weist sich als eher oberflächlich. Im Hinblick 
auf obige Verben ist die englische Konstrukt i on 
mit zwei nicht-präpositionalen Objekten rein ober-
flächenstrukturell begründet, ebenso die rumä ni-
schen Strukturen mi t Dir Obj---Präp Obj oder mit 
Dir Obj- Ind Obj. 
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1.4. Englische Konstruktionen mit zwei nicht-prä-
positionalen Objekten, die Verben der Klasse to 
strike~ to hit~ to catch enthalten. 
They struck hirn a heavy blow. 
They caught hirn a blow . 
Die Verben, die zu dieser Klasse gehören, werden 
bei Fillmore ausführlich diskutiert; er nennt sie 
"Oberflächen-Kontakt-Verben" und unterscheidet sie 
von der Klasse der "Z us tand-Veränderungs-Verben", 
die durch das Verb break vertreten wird (Fillmore 
1970) . 
Im Konzept Fillmores entspricht jedem Verb dieser 
Klasse der folgende Kasusrahmen: 
~ (Agentiv) (Instrumental) (Lokativ) ] 
Diese Tiefenstruktur kann die folgenden Oberflä-
chenstrukturen erzeugen: 
1) Eine transitive Struktur: John hit the tl"ee with a 
rock~ in der der Agentiv die Position des Sub-
jekts füllt, der Lokativ die des direkten Ob-
jekts und in der der Instrumental als präposi-
tionales Objekt erscheint. 
2) Zwei transitive Strukturen, von denen jede eine 
Paraphrase der anderen ist: 
a) I hit his leg. 
b) I hit hirn on the leg . 
Hier tritt der Agentiv als Subjekt und der Lo-
kativ als direktes Objekt oder als präpositio-
nales Objekt auf; der Instrumental wird nicht 
ausgedrückt. Stattdessen gibt es eine weitere 
Konstituente, die Besitz bzw. Zugehörigkeit 
andeutet. Diese Konstituente wird ausgedrückt 
durch ein Possessivadjektiv in (a) und durch 
ein direktes Objekt in (b). 
3) Eine transitive Struktur A rock hit the tree, in 
der der Agentiv nicht ausgedrückt wird, der 
Instrumental die Position des Subjekts aus-
füllt und der Lokativ die des direkten Objekts. 
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Alle Oberflächenstrukturen, die von Fillmore be-
schrieben werden, existieren auch im Rumänischen. 
-transitive Strukturen (1) - Ion love~te geamul 
cu 0 piatru. 
-äqui valente Strukturen (2) - Ion love~te piciOl'U-
mi . 
Ion m~ love~te la 
pic·ior. 
(Anmerkung: Im Rumänischen gibt es eine weitere 
Variante, die einen possessiven Dativ enthält: Ion 
tmi love~te piciorul.) 
Die Struktur mit zwei nicht-präpositionalen Objek-
ten (d.h. die Struktur , die in dieser Arbeit zur 
Diskussion steht) wird hingege n in Fillmores Dar-
stellung nicht erwähnt. 
Bei ihr handelt es sich um eine typisch englische 
Struktur , die e s im Rumänischen nicht gibt ( 'Ei 
l-au lovit 0 loviturl1 ). Im Rumänischen kann man viel-
leicht auf einen Satz wie Ei l - au lovit cu 0 lovitur~ 
stoßen, doch wäre auch dieser nur anzutreffen, 
wenn das Substantiv morlifiziert wird durch ei n Ad-
j ektiv wie puternicl1 (star>ker Schlag} ) grea (har>ter Schl.ag}) 
mortal~ (tödlicher Schlag ). 
Ziehen wir das zweite rumänische Äquivalent in Be-
tracht, so könnten wir die englische Konstruktion 
wie folgt interpretieren: Sie realisiert eine 
Grundstruktur, di e für das Englische typisch ist, 
nämlich di e , in d e r der Agentiv als Subjekt der 
Oberflächenstruktur erscheint ; der Lokativ kann, 
muß aber nicht ausgedrückt werden, - wenn er aus-
gedrückt wird, e rscheint er als präpositionale Bei -
fügung. Der Instrumental e rscheint als nicht-präposi-
tionale s Objekt , und di e possessive Beziehung im 
Hinblick auf den Lokativ wird in de r Oberflächen-
struktur durch ein persönliches direktes Objekt 
ausgedrückt. 
They hit him a b low (on the head). 
Betrachten wir aber di e folgenden richtigen e n g-
lischen Sätze: 
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They hit hirn a heavy blo~ with a hammer. 
He struck the table a hard blow ~ith his fist. 
Hier besteht kein Zweifel daran, daß es sich bei 
~ith a hQJroner und with his fist um Instrumentale han-
delt. Da in Fillmores Theorie die Exponenten ein 
und desselben Tiefenkasus nicht zu verschiedenen 
(d.h. einander nicht beigeordneten) syntakti-
schen Positionen entwickelt werden können, ist 
die Interpretation von blo~ als Instrumental frag-
würdig. Eine semantische Analyse dieser Konsti-
tuente unterstützt diese Behauptung, da diese Kon-
stituente (blolu, swipe) den semantischen Gehalt der 
Verben (hit, stY'ike ) wiederholt und somit das ist, 
was ein traditioneller Grammatiker 'inneres Ob-
jekt' nennen würde. Der Instrumental könnte eine 
derartige semantische Interpretation nicht er-
halten. 
Wir ziehen daher eine andere Interpretation vor, 
eine, die beiden Sprachen angemessen ist und die 
einen Faktitiv enthält. 
- [(Agentiv) (Instrumental) (Faktitiv) (LokativU 
Im Englischen realisiert sich der Faktitiv als 
eine Art 'inneres Objekt' und deshalb als ein 
nicht-präpositionales Objekt. 
Im Rumänischen ist der Faktitiv in der Oberflächen-
struktur gewöhnlich getilgt. 
1.5. (Sehr seltene) Konstruktionen mit zwei nicht-
präpositionalen Objekten, die Verben der Klasse 
to banish, to disrniss, to take out enthalten. 
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They dismissed him the society. 
You are content to banish him the realm. 
He took her out a walk. * 
Zu beachten ist, daß bei allen diesen Verben be-
züglich der zweiten nicht-präpositionalen Objekt-
Konstruktion, d.h. der Konstruktion mit dem un-
persönlichen Objekt freie Variation möglich ist. 
Dieses Objekt kann also sowohl als nicht-präposi-
tionale als auch als präpositionale Konstituente 
auftreten. 
z.B. 
to dismiss them the society 
from the society 
to banish him ~ ~;~mr~~;m realm t 
Die entsprechenden rumänischen Konst ruktionen ge-
hören nicht zu dem syntaktischen Typ mit zwei 
nicht-präpositionalen Objekten. Dem unpersönlichen 
Objekt geht stets eine Präposition voraus und es 
besetzt die syntaktische Position einer präposi-
tionalen Beifügung. 
Unter Berücksichtigung sowohl der Möglichkeit der 
freien Variation im Englischen als auch der tat-
sächlichen Situation im Rumänischen wählen wir 
die folgende gemeinsame Tiefenstruktur: 
V- Dativ-Lokativ . 
• Anm. d. Übers.: 
Lt. Auskunft muttersprachlicher Informanten dürfte aller-
dings höchstens Beispiel 2 noch akzeptabel sein. Die Bei-
spiele 1 und 3 werden nur in der Konstruktion mit Präposi-
tion akzeptiert: They dismissed him from the society. He 
took her out for a waZk . 
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Die Struktur wird im Englischen in zwei Oberflächen-
strukturen umgewandelt und in nur e ine Oberflächen-
struktur im Rumänischen, wobei eine der Konstituen-
ten eine Präposition haben muß. 
Es bleibt allerdings noch das Problem, zu erklären , 
warum wir das unpersönliche Objekt als einen Lo-
kativ interpretiert haben, der zur Proposition (P) ge_ 
hört, und nicht als einen Lokativ, der außerhalb von P 
steht .- Es ist bekannt, daß in Fillmores Theorie der 
Lokativ entweder eine Konstituente von P ist oder aus-
serhalb von P steht. Beide weisen syntaktische Unter-
schiede auf. Ein Lokativ (oder jede andere präpo-
sitionale Beifügung) gehört zu P, wenn er in sei-
nen (oder in e iner seiner) Oberflächenrealisierun-
gen die syntaktische Position von Subjekt oder Ob-
jekt einnehmen kann. Da dieses Objekt im Engli-
schen an der Oberfläche in ein direktes Objekt um-
geformt werden kann, haben wir es der Struktur von 
P zugeordnet. 
Würde diese Konstruktion nur innerhalb des Rumäni-
schen analysiert, so erhielte sie eine andere In-
terpretation. Vom Lokativ würde gesagt, er stünde 
außerhalb von P. Es zeigt sich also deutlich, daß 
eine kontrastive Analys~, die von der Prämisse 
identischer Tiefenstrukturen ausgeht, die Ergebnisse 
einer transformationellen Untersuchung, die nur auf einE 
ein z ige Sprache beschränkt war, modifizieren kann. 
1.6. Englische Konstruktionen mit zwei nicht-präpo-
sitionalen Obj ekten, die Verben der Klasse to con-
sider, to decla:t'e, to think enthalten. 
~/e decla:t'ed John president . 
Hierzu sei angemerkt, daß nur eines der Objekte 
pronominalisiert werden kann: 
We decla:t'ed hirn president . 
Die Position des zweiten Nomina lausdrucks - des-
jenigen, der nicht pronominalisierbar ist - kann 
sowohl durch ein Adjektiv als auch durch ein Sub-
stantiv gefüllt werden. 
Die rumänischen Äquivalente repräsentieren densel-
ben syntaktischen Typus: 
250 
E7, md banuie~ te incor ect . 
El m~ consider~ inte ligent . 
Ei m- au declarat r epet ent . 
Ei m~ consider~ i nginer. 
In beiden Sprachen gehören die Strukturen mit zwei 
nicht-präpositionalen Objekten nur der Oberflächen-
struktur an; sie resultieren, bei etwa ähnlichem 
Derivationsprozeß, aus einer Grundstruktur, die 
notwendigerweise einen als direktes Objekt fungie-
renden Teilsatz enhält. Dieser hat die Struktur: 
Konj - Subj -Kopula - Prädikativ 
Folgende Transformationen werden in bei den Sprachen 
benötigt: 
1) Tilgung der Konjunktion und der Kopula. 
2) Das Subjekt des als direktes Objekt fungie-
rende n Teilsatzes erscheint unter der Domi-
nanz des Hauptsatzverbs. 
f'le-declared~f}hat-John-is-presideniJ - f'le ~declarea-Grohn-
presidentJ 
-. fie declo.red John president 
Erb6:nuie?te-[ccreu-s{nr incor ect] - E('banuie~te-[eu­
incorectJ 
- El m~ banuie~te incor ect. 
1.7. Englische Konstruktionen mit zwei nicht-präpo-
sitionalen Objekten, die Verben der Klasse to appoint, 
t o e lec t, to nominate , t o choose enthalten. 
They elected John pr esident. 
Es sei angemerkt, daß wie in der oben angefertig-
ten Struktur nur eines der bei den Objekte pronomi-
nalisierbar ist: 
They elect ed him president . 
Im Gegensatz zu der oben angeführten Konstruktion 
kann der zweite nominale 'Slot', der zu dem nicht-
pronominalisierbare n Objekt gehört, nur durch ein 
Substantiv gefüllt werden, nicht aber durch ein 
Adjektiv. 
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Wieder laufen die rumänischen äquivalenten Struk-
turen parallel und zeigen denselben syntaktischen 
Typus auf: 
Ei au ales pe Ion deputat. 
Ei l-au votat pe Ion deputat. 
Ei au angajat pe Ion director . 
In beiden Sprachen kann das zweite Objekt auch als 
präpositionale Konstituente repräsentiert werden 
(die Präpositionen sind as/ca ). 
In beiden Sprachen sind alle diese Konstruktionen 
nichts anderes als Konstruktionen auf der Ebene 
der Oberflächenstruktur; sie lassen sich von der-
selben Tiefenstruktur durch Anwendung derselben 
Transformationen ableiten. 
Die Konstruktionen mit zwei direkten Objekten sind 
auf zwei Wegen, durch Anwendung von verschiedenen 
Transformationen ableitbar. 
a) f'J'hey ~ elected ..... hirriJ ,.. for"" 1];0"" be"'" their~residentJ 
[];'i -l-au " ales]'"' pentru '"" [s?f ..... le"" fie,....pre~edinteJ 
(D.h. wir gehen aus von einer Tiefenstruktur, 
die einen Finalsatz enthält). 
b) Ei au ales un pl'e;;edinte care pl'e;;edinte este Ion . 
They elected a pl'esident who is John. 
(D .h. wir gehen aus von einer Tiefenstruktur, 
die einen definierenden Relativsatz enthält). 
Wir haben den zweiten Derivationstyp gewählt (den, der 
von dem definierenden Relativsatz _ausgeht), weil - wie 
wir bereits gesagt haben - die zweite Nominalposi-
tion nur durch Substantive gefüllt werden kann. Das 
ist darauf zurückzuführen, daß diese Konstituente 
in der Tiefenstruktur ein direktes Objekt dar-
stellt - ein Adjektiv könnte diese Position also 
unmöglich füllen. 
Hätten wir die erste Lösung gewählt, dann wäre 
diese Konstituente in der Tiefenstruktur ein Prä-
dikativ gewesen, bekanntlich aber können sowohl 
Substantiv als auch Adjektiv als Prädikativ fun-
gieren. 
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2. Aus obigen Ausführungen lassen sich folgende 
Schlüsse ziehen: 
(1) Diese Darstellung könnte den Eindruck erwecken, 
als weise sie eine mangelnde Einheit auf im Hin-
blick auf die Art und Weise, wie die Tiefenstruk-
turen , die bei den Sprachen gemeinsam sind, beschrie-
ben werden; für einige der Konstruktionen wurde 
die Tiefenstruktur nach dem Notationssystem Chom-
skys angegeben, für andere wurde die gemeinsame 
Tiefenstruktur nach einem Notationssystem beschrie-
ben, das dem Fillmores näherkommt. 
Tatsächlich ist dieser Mangel an Einheit die Kon-
sequenz der folgenden linguistischen Realität : Es 
gibt Strukturen, die, da sie einen hohen Grad an 
ru1nlichkeit aufweisen, einer gemeinsamen Tiefen-
struktur auf einer konkreteren Ebene zugewiesen 
werden können, auf einer Ebene also, wo viele syn -
taktische Einzelheiten bereits spezifiziert sind 
(d.h . die Strukturen können zusammengeführt wer-
den etwa auf der Ebene von Chomskys Phrasen- Struk-
tur-Regeln) . 
Es gibt äquivalente Strukturen, die formal weit 
auseinander liegen und die einer gemeinsamen Tiefen-
struktur konsequenterweise nur auf einer tieferen, 
abstrakteren Ebene zugewiesen werden können; wenn-
g l eich semantisch relevant, spezifiziert dieser 
Typ von Tiefenstruktur keine syntaktischen oder 
morphologischen Details. 
(2) Bei der Entwicklung einer transformationellen 
Grammatik kann die kontrastive Perspektive die 
Ergebnisse einer Grammatik, die nur auf einer Spra-
che basiert ist - wie wir gesehen haben - modi-
fizieren. 
(3) Vom kontrastiven Standpunkt aus gesehen gibt 
es keine gemeinsamen Tiefenstrukturen , die zwei 
nicht-präpositionale Objekte enthalten. In beiden 
Sprachen sind dies nur abgeleitete Strukturen. 
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Es sollte darauf hingewiesen werden , daß die Ober-
flächenrealisierungen im Englischen zahlreicher 
und variantenrelcher sind als im Rumänischen. 
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Tatiana Slama-Cazacu 
DIE REGULARISIERUNG: EINE DER UNIVERSALIEN BEIM 
SPRACHERWERB 
o. Der Prozeß des Erwerbs 1 von einfachen oder kom-
plexen Reaktionen, von Verhaltensweisen, von Kennt-
nissen usw. scheint auf allgemeine psychologische 
Eigenarten des menschlichen Wesens hinzuweisen, ob-
gleich man diesbezüglich auch Unterschiede in Be-
tracht ziehen muß. Es sind Unterschiede, die nicht 
nur durch das Alter, sondern auch durch den sozio-
historischen, kulturellen und individuellen Kontext, 
in dem sich das Lernen vollzieht, bestimmt sind. 
Sollte es sich gar um höher gelagerte menschliche 
Prozesse handeln, so ist der Erwerb zweifellos noch 
dazu abhängig von dem zu lernenden Inhalt sowie von 
den durch den Erwerb selbst entwickelten Prozessen 
(dem logischen Denken, der Wahrnehmungs tätigkeit 
usw.) . 
0.1. Keine der menschlichen Verhaltensweisen (im 
weiteren Sinne) scheint jedoch auf den ersten Blick 
so von dem sozialen Kontext und dem Inhalt , der ge-
lernt werden muß, abzuhängen , wie es für das sprach-
liche Verhalten der Fall ist. Der Grund hierfür ist, 
daß die Gewohnheiten, die gebildet werden sollen, 
also das zu erwerbende Material, strukturell ver-
schiedene Kodes betreffen, und daß diese Kodes - die 
Sprachen der Welt - ihrerseits an die räumliche Ver-
teilung der Weltbevölkerung und weiter sozialer Ge-
meinschaften gebunden sind. 
0.2 . Dennoch birgt dieses Problem eine Reihe wider-
sprüchlicher und noch komplexerer Implikationen. 
Sichtbar gemacht wurden diese Implikationen vor al-
lem durch die Entwicklung der Linguistik, wie auch 
durch die Beziehung, die diese Wissenschaft mit der 
Spracherwerbspsychologi e zu unterha l ten hat, - be-
züglich letzteren Gebiets vor allem im Gefolge der 
neueren Perspektiven, die durch die Psycholingui-
stik eröffnet wurden. 
Einerseits wird gegenwärtig in der Linguistik viel 
über sprachliche Universalien d i skutiert: Man ver-
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sucht, über die Verschiedenheiten der Sprache hin-
aus, gemeinsame ~spekte zu entdecken, die allen 
natürlichen Sprachen eigen sind. Bis jetzt jedoch , 
- da noch keine alle Sprachen berücksichtigenden 
komparativen Studien existieren -, konnten diese 
'Universalien' bei weitem noch nicht klar genug 
dargelegt werden, mit anderen Worten : Schon das 
Phänomen als solches übersteigt nicht das Niveau 
der Hypothese. Andererseits - immer noch verknüpft 
mit dem gleichen Problem und hervorgehend aus der 
gleichen linguistischen Strömung, die eine der 
Haupturheber der Erforschung der Universalien ist, 
nämlich der generativ-transformationellen Gramma-
tik -, propagiert man mit allem Nachdruck eine 
nativistische These des Kinderspracherwerbs: Die 
Sprache würde vom Kind nach einem angeborenen 
'pattern ' (Muster) erworben werden (dies geht so-
weit, daß der Terminus 'lernen ' im Kontext dieser 
These nur noch zu kritischen Zwecken verwendet 
wird) . Diesem ' pattern ' entspricht eine innere 
Struktur ( ' language acquisition device', oder LAD 
nach der durch Chomsky 1965 eingeführten Formel), 
die nach und nach ein Korpus von Ausdrücken auf-
nimmt, - eine Struktur also, die die verschiedenen 
konkreten Aspekte sowie die Systemkomponenten al" 
ler Sprachen repräsentiert, die schließlich zur 
Bildung einer Grammatik ansetzt , d.h. den indivi-
duellen Aufbau eines konkreten grammatikalischen 
Systems realisiert. Im Rahmen dieser allgemeinen 
Auffassung wird in bestimmten extremistischen Rich-
tungen - etwa derjenigen von McNeill (1968) - die 
Ansicht vertreten, daß sogar Detailaspekte der 
Sprache, beispielsweise das Satzkonzept , angeboren 
seien. 
Diese Konzeption des Angeborenseins (Innatismus) 
ist, im großen und ganzen , eine Reaktion auf Lern-
theorien ('learning theories'), die ausschließ-
lich die mechanische Seite des Lernens einer Spra-
che betonten, dabei aber die Bedeutung des eben-
falls vorhandenen individuellen, kreativen Bei-
trags außer acht ließen. In der Auseinandersetzung 
mit dieser mechanistischen Richtung, die kein 
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kreatives , rat i onales, nicht einmal bewußtes 
Lernen berücksichtigen kann , haben die Konzep-
tionen, die auf dem Begriff des Angeborenseins 
beruhen , eine geradezu entgegengesetzte Position 
eingenommen . Sie behaupten die Existenz einer aus-
schließlich angeborenen Basis, die bei der Erklä-
rung des Spracherwerbs beinahe vollständig auf das 
Konzept des Lernens verzichten kann. Der im Ver-
lauf des Spracherwerbs auftauchende Beitrag des 
Kreativen - der , wie wir zeigen werden, tatsäch-
lich vorhanden ist - wird hierbei ohne Rückgriff 
auf logische oder wissenschaftliche Argumente mit 
einer angeborenen Basis identifiziert. 
Es muß noch eine der neueren Richtungen der Lin-
guistik, die beim Fremdsprachenlernen und -lehren 
Anwendung findet , erwähnt werden: die kontrastive 
Linguistik . Diese beruht auf der Hypothese, daß -
gemäß der traditionellen Konzeption dieser Rich-
tung - der Prozeß des Lernens einer Fremdsprache 
(Zielsprache oder Objektsprache = FS) abhängt von 
den Besonderheiten der Ausgangs- oder Grundsprache 
(=GS) , welche in erster Linie die Muttersprache 
ist, aber auch jede andere vorher gelernte Fremd -
sprache sein kann. Die GS bildet d i e Grundlage , 
auf welcher die FS assimiliert wird , und kann so-
mit im Laufe des Erwerbsprozesses Erscheinungen 
des positiven Transfers oder der Interferenz her-
vorrufen. 
Die kontrastive Linguistik propagiert eine ver-
gleichende Analyse der beiden Sprachen, um auf 
dieser Basis im voraus die empfind l ichen (weil un-
terschiedlichen) Stellen anzugeben, an denen beim 
Erwerb die Schwierigkeiten erscheinen werden . Der 
Erwerbsprozeß jeder Fremdsprache wird also stets 
unterschiedl ich verlaufen, da er relativ zu den 
jeweiligen Systemen der FS und der GS zu sehen 
ist, und infolgedessen wäre es auch theoretisch 
unmöglich, allgemeine Prinzipien des Spracher-
lernens aufzustellen . Das einzige allgemeine Prin-
zip wäre das von Transfer/Interferenz-Erscheinun-
gen, die übrigens innerhalb der kontrastiven Lin-
guistik eine ungewöhnliche Interpretation erhal-
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ten haben. Verschiedenen Kritiken unterworfen , vor 
allem, weil die auf einer systemvergleichenden Ana-
lyse basierenden Vorhersagen der Schwierigkeiten 
oder der Leichtigkeiten, wie sie im Verlauf des 
Lernens auftreten, nicht durch die Praxis bestä-
tigt worden sind, wurde die kontrastive Analyse 
in einer psycholinguistischen Perspektive neufor-
muliert (vgl. Nemser, Slama-Cazacu 1970). Da die 
beiden sprachlichen Systeme realiter im Lerner auf-
einandertreffen, haben wir erwogen, daß es eher 
zutrifft, von einer "Kontaktanalyse" zweier Systeme 
' in discenti' (im Lerner) zu sprechen, und nicht 
von einer Analyse ' in abstracto', also einer Ana-
lyse komparativ-linguistischer Natur. 
Wir haben infolgedessen vorgeschlagen, die Fakten 
zu erfassen, die bei einer größeren Anzahl von 
Lernern im Verlauf des Erwerbs einer bestimmten 
FS auf der Grundlage einer bestimmten GS in Er-
scheinung treten. Das Verfahren des FaktensammeIns, 
das zu einem "Erwerbskorpus" führt (- aus dem man 
wiederum das "Fehlerkorpus" zusammenstellt, d.h. 
ein Korpus der Fehler, die von den Lernern gemacht 
worden sind -), sowie die anschließende statisti-
sche Interpretation der Fehler (mit dem Ziel, ein 
hierarchisches Fehlersystem zu erhalten; vgl . Sla-
ma-Cazacu 1971 a, 1971 b, 1971 c, 1972) erlau-
ben es festzustellen (siehe unten 2.3.), daß der 
Fremdsprachenerwerb nur t eil w eis e durch 
die GS konditioniert ist, und daß bei ihm noch an-
dere Variablen intervenieren. Diese Variablen sind 
einerseits spezifisch für den Kontext, in dem der 
Erwerb geschieht, andererseits aber hängen sie mit 
Bedingungen zusammen, die es erlauben , Generali-
sierungen hinsichtlich des Erwerbsprozesses auf-
zustellen, die die spezifischen Grenzen jedes als 
GS oder FS wirkenden sprachlichen Systems über-
schreiten. 
1.0. Das also ist - kurz und demgemäß unvollstän-
dig skizziert - der aktuelle wissenschaftliche 
Kontext und das sind die zu lösenden Probleme, die 
sich stellen, wenn man über den Spracherwerb des 
Kindes und über den Fremdsprachenerwerb durch Er-
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wachsene diskutiert: Existiert ein Lernprozeß im 
eigentlichen Sinne - oder nur ein angeborenes 
'pattern', das volens-nolens alle besonderen Fak-
ten, die die betreffende Sprache konstituieren, 
polarisiert? Existieren bei diesem Erwerbsprozeß 
(durch Lernen, oder von einem angeborenen 'pattern' 
aus ?) gemeinsame, universelle Züge? - oder hängt 
das Lernen jeder einz elnen Sprache vom jeweiligen 
System der in Frage kommenden Sprache ab: Hängt es 
im Fall des Kindes also von der ersten (mutter-
sprachlichen GS --) Sprache ab, oder ist es im Fal l 
des Fremdsprachenerwerbs die GS (in erster Linie 
die Muttersprache) auf deren Grundlage sich der 
Fremdsprachenerwerb realisiert ? 
Dies ist natürlich eine schwierige Frage. Einer-
seits verfügt man nämlich noch nicht über eine ge-
nügende Anzahl von wirklich komparativen linguisti -
schen Studien, die es erlauben würden, Universalien 
zu erstel l en , (und zwar ausgehend von einem s i -
c her e n , wissenschaftlichen , auf Fakten ge-
gründeten Vergleich, wobei die Fakten bezüglich 
der verschiedenen Sprachen nach einer einheitlichen 
Methode, also unter gleichartigen Bedingungen zu 
sammeln wären ); andererseits ist sicher, daß man, 
- vor dem Hintergrund der Tatsache , daß die Struk-
turen der Sprachen Unterschiede aufweisen -, noch 
nicht in ausreichendem Maße Synthesen erzielt hat, 
die, bezüglich der Sprachentwicklung bei Kindern 
verschiedener Sprachräume, die unwiderlegbare Be-
hauptung gestatten würden, daß der Muttersprachen-
erwerb nach gleichen allgemeinen Prinzipien statt-
findet, welches auch immer das zu erwerbende Sprach-
system sei. 
1.1. Die im Laufe der l etzten 20 Jahre an mehr als 
600 Kindern durchgeführten Untersuchungen über die 
Entwicklung der Sprache beim Kin d (für das 
Rumänische) haben dem Verfasser dieses Beitrags 
den Schluß erlaubt , daß der Muttersprachenerwerb 
ein aktiver, wir könnten sagen , ein kreativer Pro-
zeß ist, in dessen Verlauf das Kind als "selekti-
ves Echo" in Erscheinung tritt (Slama-Cazacu 1957). 
Viele Fakten - von denen einige später erwähnt 
werden - beweisen , daß der Erwerb der Mutterspra-
259 
che keines\',egs nur ein Akt der passiven Imitation, 
des mechanischen Lernens ist. Bei der Assimilation 
der Sprache durch das Kind - vor allem von dem 
Moment an, wo das Kind beginnt , das Wort in seinem 
kontextuellen semantischen Wert zu gebrauchen und 
grammatische Strukturen herauszubilden, offenbart 
sich ein in großem Maße rationales, vor allem nach 
Regeln operierendes Vorgehen , das die Einwirkung 
strenger mechanischer Assoziationen ebenso aus-
schließt , wie den absoluten und unwiderruflichen 
Determinismus angeborener Faktoren . 
Untersuchungen über den Fremdsprachenerwerb bei 
E r w ach sen e n , die im Laufe der letzten 
Jahre in Angriff genommen wurden , haoen uns aber 
auch auf Erscheinungen aufmerksam gemacht, die voll-
ständig mit dem übereinstimmen, was im Ver l auf des 
Muttersprachenerwerbs durch rumänische Kinder beob-
achtet wurde , - Erscheinungen , die unter anderem 
den akt i v e n Charakter des Sprachlernprozes-
ses beweisen. Da diese Erscheinungen nicht durch 
einen Einfluß kontrastiver Natur erklärt werden 
konnten, - das heißt, nicht dem Einfluß der per-
sönlichen Vorkenntnisse an GS zugeschrieben wer-
den konnten - , begann sich eine bestimmte Hypothese 
abzuzeichnen, in etwa des Inhalts, daß , welches 
auch i mmer die involvierten GS und FS seien , not-
wendigerweise bestimmte Phänomene auftreten , die 
man als auf einer der allgemein menschlichen Be -
sonderheiten des Fremdprachenerwerbs basierend 
betrachten kann. 
1.2. Man könnte es als nützlich ansehen , als For-
schungsstrategie die Hypothese zu formulieren, -
die auch die Grenzen der kontrastiven Linguistik 
aufzeigt - , daß es, welches auch die den Ausgangs-
punkt bildende (muttersprachlichel GS sei, be-
stimmte , allen Erwachsenen, die eine Fremdspra-
che erwerben, gemeinsame Besonderheiten gibt: 
Diese Besonderheiten wären die Universalien des 
Fremdsprachenerwerbs durch Erwachsene . Basierend 
auf den oben erwähnten Gegebenheiten haben wir 
diese Hypothese bereits ausführlicher formulieren 
können, und zwar: Die Besonderheiten treffen auf 
Erwachsene, die eine beliebige Fremdsprache auf 
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der Basis einer beliebigen GS assimilieren, in glei-
chem Maße zu wie auf Kinder, die irgendeine Sprache 
a ls Muttersprache erwerben . 
1.3. Diese Annäherung zwischen Muttersprachenerwerb 
und Fremdsprachenerwerb durch Erwachsene ist von 
einigen Autoren schon nahegelegt worden, aber lei-
der nur andeutungsweise, sporadisch, ohne die Hypo-
these durch ausreichende Argumente zu stützen und 
auf jeden Fall, ohne sie in den allgemeineren, in-
tegrativen Zusammenhang zu stellen, den wir weiter 
oben angesprochen haben. Diese integrative Sicht-
weise ist dadurch gekennzeichnet, daß sie - im Rah-
men einer Diskussion, die sich übrigens auch bemüht, 
eine Lösung in der Kontroverse "Angeborensein versus 
Lernen" beim Spracherwerb zu finden - das Konzept 
der Universalien beim Spracherwerb sowohl mit dem 
Konzept der rationalen Kreativität als auch mit dem 
Konzept der regelbasierten Operation, die im Verlauf 
eines nuancierten und komplexen Prozesses wirken, 
verbindet . 
Brown und Fraser (1964) weisen in der Einführung zu 
einer ihrer Untersuchungen darauf hin, daß sie ge-
glaubt haben, Ähnlichkeiten zwischen dem Erst- und 
Zweitsprachenerwerb und sogar die wissenschaftli-
chen Techniken, derer sich die Linguisten beim Auf-
decken der sprachlichen Strukturen bedienen, heraus-
zufinden . Eine dieser Ähnlichkeiten würde in der Not-
wendigkeit bestehen, ausgehend von einer Reihe von 
Sätzen, allgemeine Konstruktionsregeln zu induzieren 
(S. 44). Aber dieser Gedanke wird im Verlauf des Ar-
tikels nicht weiter vertieft und schließlich beto-
nen die Autoren (S. 77) im Gegensatz zu oben einen 
fundamentalen Unterschied zwischen dem Kind und dem 
Erwachsenen (dem Linguisten), vor allem in der Be-
grenzung der Gedächtnisspanne ('memory span'), wel-
che bewirkt, daß das Kind die vom Erwachsenen ge-
sprochenen Sätze "reduziert" oder komprimiert (ein 
Verhai ten , das die Erwachsenen durch ein "Expandie·-
ren" dieser kindlichen Äußerungen zu korrigieren 
versuchen) . 
Einige Autoren versichern sogar, daß es eine Illu-
sion sein, an Analogien zwischen dem Lerne n der Spra-
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che durch Kinder und dem Erlernen von Fremdspra-
chen durch Erwachsenen zu glauben (Nickel 1970 b, 
S. 3) - zwar ist dies in der Tat teilweise richtig, 
aber es ist gewagt, diese Aussage zu machen, ohne 
weitere Präzisionen hinzuzufügen. Vergleiche hier-
zu auch Cook (1969, S. 209 f.), der besonders die 
"Divergenzen" zwischen dem Spracherwerb beim I<ind 
und dem Spracherwerb beim Erwachsenen unterstreicht 
(siehe auch diesbezüglich die von Jakobovits (1968, 
S. 102) hervorgehobenen Unterschiede) . 
2.0. Die oben erwähnten Hypothesen sind in der Fol-
ge einer überprüfung unterzogen worden und zwar ei-
nerseits durch eigene experimentelle Untersuchungen 
(z.T. auch in Zusammenarbeit) über den Fremdspra-
chenerwerb, andererseits durch den Vergleich mit 
Material, das im Verlauf früherer eigener Untersu-
chungen zur Sprache des I<indes gewonnen wurde, dann 
durch die Analyse von Materialien aus verschiede-
nen Sprachen, sowie durch Auszüge aus Arbeiten an-
derer Autoren. Die Vergleiche mit allen Sprachen 
der Welt konnten verständlicherweise nicht erschöp-
fend aufgenommen werden, aber die Ergebnisse, über 
die wir bis jetzt verfügen, ermächtigen uns zu sa-
gen, daß sich unsere Hypothesen bestätigt haben. 
2.1 . Bei unseren Untersuchungen zum Fremdsprachen-
erwerb haben wir verschiedene Testformen und Nach-
weisverfahren angewendet wie etwa: Diktat, Aufsatz, 
Übersetzen von Sätzen, Tonbandaufzeichnungen von 
Erzählungen und Dialogen usw. Diese Verfahren haben 
uns erlaubt, Fehlerkorpora aufzustellen, (Korpora, 
deren verschiedene "hierarchische Fehlersysteme" 
mittels statistischer Methoden erarbeitet werden) . 
Diese Korpora umfassen Fehler, die im Verlauf des 
Erwerbs zweier Fremsprachen entstanden sind, und 
zwar unter Bedingungen, die bis dato noch nicht 
angestellte Vergle iche erlauben. 
2.1 .1. Es handelt sich einmal um den E r wer b 
des Eng 1 i s c h end u r c her w ach 
sen e S p r e c her mit R2u m ä n i s c h 
a ls Mut t e r s p r ach e. Das andere Mal 
handelt es sich um den E r wer b des R u -
m ä n i s ehe n als F rem d s p r ach e 
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dur c her w ach sen e S p r e c her 
ver s chi e den e r Mut t e r s p r a -
c h e n (22 GS: Bulgarisch, Dänisch, Deutsch, Eng-
lisch, Finnisch, Flämisch, Fran zös isch, Griechisch, 
Holländisch, Italienisch, Japanisch, Mazedo-Rumä-
nisch, Norwegisch, Polnisch, Portugiesisch, Rus-
sisch , Serbo-Kroatisch, Slowakisch j Schwedisch, Spanisch, Tschechisch, Ungarisch). 
Das Ziel dieser weitangelegten Untersuchung ist in 
diesem ihrem ersten Teil gewesen, einerseits ein 
hierarchisches Fehlersystem zu ermitteln (Auftei-
lung der Fehler nach ihrem Frequen zrang) für ein 
bestimmtes Stadium (mitte l bis fortgeschritten) des 
Englischerwerbs durch Rumänen, andererseits ein 
hierarchisches Fehlersystem aufzustellen, das Schü-
l ern verschiedener Muttersprach~n im Verlauf des 
Rumänischerwerbs gemeinsam ist. 
2.1.2. Die Fehler (vor allem in der von uns vor-
geschlagenen Methodologie des Erstellens einer 
Frequenzabfolge) stellen für die Prognose der Ent-
wick lung des Erwerbs bedeutsame Schlüsselfakten 
dar. Sie indizieren die Schwierigkeiten (und deren 
Hierarchie), an denen sich ein Le rner im Verlauf 
des Erwerbs einer Sprache stößt, es sind also "neu-
ralgische" oder " empfindliche " Stellen im Lern-
prozeß. Weiter unten werden wir allerdings sehen, 
daß die Fehler auf eine bestimmte Strategie, die 
im dynamischen Verlauf des Spracherwerbs verfolgt 
wird, hinweisen können: Eine adäquate Fehlerinter-
pretation sollte also auch die Versuche der Ler-
ner aufzeigen, die auf regelrechten Überlegungen 
basieren und die im Hinblick darauf gemacht wer-
den, wie etwa das Memorieren zu erleichtern sei 
oder wie die Grenzen, die das einfache Anhäufungs-
verfahren durch Fakten"abspeicherung" setzt, zu 
überwinden wären. (Es handelt sich hier insofern 
um Grenzen, als hinsichtlich der Zeit und der vom 
Lerner benötigten Energie Restriktionen vorliegen.) 
2 .2. Es können in dieser Arbeit nicht alle Aspek-
te erwähnt werden, die dem gesammelten Material 
zukommen . In der Tat ist dies Material sowohl in 
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praktischer als auch in theoretischer Hinsicht in-
teressant: 
Von praktischem Interesse ist es durch die Möglich-
keit, die es bietet, die empfindlichen Stellen, die 
im Verlauf des Erwerbs des Englischen oder des Rumä-
nischen auftreten, zu ermitteln. 
Von theoretischem oder methodologischem Interesse 
ist es für die angewandte Linguistik bei der Lö-
sung bestimmter Sprachlehrprobleme, und zwar hin-
sichtlich der überprüfung einiger Hypothesen be-
treffs des begrenzten Werts der kontrastiven Ana-
lyse - z.B. die Tatsache, daß Fehler festzustellen 
sind, die nicht auf ein en Einfluß der GS zurückge-
hen -, oder hinsichtlich der Erarbeitung hierarchi-
scher Fehlersysteme. In dieser Arbeit werden wir 
also hauptsächlich die Ergebnisse diskutieren, die 
für die Verifikation der oben genannten Hypothese 
relevant sind; des weiteren werden wir, wie ange -
kündigt, diesen Ergebnissen Resultate, wie sie sich 
aus den Arbeiten anderer Autoren oder aus eigenen 
Untersuchungen über den Erwerb des Rumänischen als 
Muttersprache ergeben haben, zur Seite stellen. 
3.0. Sowohl die eigenen Untersuchungen als auch 
die von anderen Autoren erwähnten Gegebenheiten 
zeigen die gesicherte Existenz eines sehr häufigen 
Fehlertyps, der Erwachsene wie Kinder betrifft und 
der im Verlauf des Fremdprachen- beziehungsweise 
Muttersprachenerwerbs auftritt. 
3.1. Fehler, die im Verlauf des Fremdsprachener-
werbs auftreten. 
3.1.1. Fehler, die im Verlauf des Englischerwerbs 
durch Rumänen oder im Verlauf des Rumänischerwerbs 
durch Sprecher verschiedener Muttersprachen häufig 
vorkommen (es handelt sich jeweils um E r w ach -
sen e ), haben ihren Ursprung in der Anhäufung 
eines individuellen Bestandes an sprachlichen Fak-
ten aus der (im Erwerbsprozeß befindlichen) FS und 
darin, daß bei den Lernern ein gemeinsames Prin-
zip zum Wirken kommt. Dieses Prinzip ist charakte-
ristisch für mehrere Fakten und erlaubt deren Auf-
nahme in ein und dieselbe Kategorie, kurz, es han-
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delt sich um die Induktion einer "Regel". Solcher-
art entstandene Fehler betreffen z.B. die Verbkon-
jugation, die Pluralbildung bei Substantiven, den 
Gebrauch der Präpositionen, die Wortstellung (Platz 
des Adjektivs beim Substantiv), die Bildung der Ad-
verbien, die Derivation usw. 
Beispiel 1. 
Es betrifft das Rumänische als Fremdsprache für Er-
wachsene mit verschiedenen Muttersprachen: 
a) Lerner, die amerikanisches Englisch, Deutsch, 
Polnisch, Russisch sprechen, bilden das Parti-
zip Präsens des Verbs a vedea - sehen nicht mit 
vi1ztnd - sehend, sondern mit vedtnd (von a vedea, (eZ) 
vede - (er) sieht; bei a vedea handelt es sich um 
ein unregelmäßiges Verb) . 
b) Lerner mit verschiedenen Muttersprachen stel-
len eine bestimmte Regel auf und verwenden sie 
für die 1. oder 3. Person Singular (Sg.) Präsens, 
etwa im Fall folgender Verben: a (se) tnaZta - sich 
erheben; a tnconjura - umgeben, herumgehen um; a prefera -
vorziehen, und zwar auf grund der Paradigmen ande-
rer, früher gelernter und zu "Modellen" gewor-
dener Verben: se tnaZi(eazll (bei einem französischen 
Lerner) [anstel le von se tnaZi;a - er, sie, es erhebt 
sich] tnconjureaza (Engländer) [anstatt tnconjoarl'l oder 1-n-
conjura - er, sie, es umgibt; Modell war a corecte / corectea-
z~ - korrigieren / er, sie, es korrigiert; a Zucra / lucre-
azi1 - arbeiten / er, sie, es arbeitet, also Verben, die 
von den ersten Lehrbuchlektionen an gelernt wer-
den]; od~r auch: preferesc (französischsprachiger 
Belgier) [anstatt prefer - ich ziehe vor, nach dem 
Modell der 1. Person Sg. von a sosi / sosesc - ankom-
men / ich komme an] • 
c) Im Fall von Verben wie a tndepZini - erfüZZen, 
reaZisieren; a termina - beenden, die in der 1. Per-
son Sg. Konj unktiv eu sa tndepUnesc, eu s~ termin 
lauten , gebrauchen die Lerner oft die (abweichen-
den, aber "regelmäßigen") Formen: sa tndepZinez 
(Russe), s.1 nu terminez (Franzose), wahrscheinlich 
dem Modell der Verben der 1. Konjuggtion folgend, 
Verben, zu denen einige Neologismen zählen wie 
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a aranja / aranjez - arrangieren / ich arrangiere; a 
deranja / deranjez - stören / ich störe und die mit 
dem Suffix (-ez ) konjugiert werden. 
d) Man hat bei Lernern mit versch i edenen Mutter-
sprachen anläßlich der Konjugation des unregel-
mäßigen Verbs a mtnca - essen den Fehler (s21) m?Xn'tn-
cam f estgestellt Canstatt (sa ) mtncGm - wir essen 
(Konj.)]. Dieser Fehler ist zurückzuführen auf 
die 1. Person Sg. Konjunktiv (sa) mantnc . 
Beispiel 2. 
Im Fall des Englischen als Fremdsprache bei Lernern 
mit Muttersprache Rumänisch: 
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a) the play Was bettel,ly performed Canstatt better -
besser, weil die Adverbien im Englischen durch 
das Anfügen des Suffixes (-ly) an das Adjektiv-
ende gebildet werden; better ist Adverb (unregel-
mäßig), dennoch wendet der Schüler die Regel 
der Adverbbildung an, als ob es sich um ein 
Adjektiv handelte] . 
b) womens [anstatt Women - Frauen ; das Substantiv 
Woman bildet den Plural (Pl) unregelmäßig women ; 
der Schüler verwendet jedoch die Pluralbildung 
der englischen Substantive mit dem Suffix (-s)]. 
c) Was sitted [anstatt was sitting oder sat] - saß , 
oder auch she leaved the l'oom [anstel l e von she 
left . .. ; nach dem Modell des Präsens (I) leave] -
sie verließ das Zimmer; oder noch buX'sted with applause 
[anstel le von burst ; nach dem Modell anderer Ver-
ben, die das Imperfekt mit der Endung (-ed) bil-
den] - er bl'ach in App laus aus. 
d) if he don ' t [anstatt doesn ' t; nach der 1. Person 
Sg. I OOn 't] - wenn er nicht (tut) . 
e) You didn 't enjoyed umstelle von enjoy; die Regel, 
(-ed) anzufügen, wird sogar bei der mit GD negier-
ten Form angewandt; die Extension der Rege l ist 
hier mit der Absicht verbunden, "korrekte" Aus-
drücke zu konstruieren, die die Kenntnis der 
Form auf (-ed) beweisen] - ihr wolltet nicht . .. 
f) she decided to left [anstelle von leave; der 
Lerner, der die unregelmäßige Form des Imper-
fekt left kennt, überbietet die Regel und bil-
det ein doppeltes Imperfekt] - sie beschloß zu 
gehen. 
g) he didn ' t not even speak [anstelle von he didn't 
speak; übersteigerung durch Verdoppelung der 
NegatiorU - er sprach nicht einmal . 
h) why don ' t he pay no attention? [anstelle von why 
doesn ' t he pay any attention ?; hervorgehoben sei 
hier der Fehler der doppelten Verneinung, wie 
beim obigen Beispiel] - warum paßt er nicht auf? 
i) Charming Prince Gm s te 11 e von Prince-Charming; 
normalerweise gehen die Adjektive dem Substan-
tiv voraus: (the ) nice house - das hübsche Haus; (a ) 
good boy - ein guter Junge] . 
j) a good playwrighter umstelle von playwright oder 
playwritteri Kontamination der beiden Formen] -
ein guter Stückeschreiber . 
Es läßt sich festellen, daß diese Fehler nicht am 
Anfang des Erwerbs der Fremdsprache vorkommen, daß 
sie jedoch, - selbst wenn sie in fortgeschrittene-
ren Stadien nicht völ lig fehlen (obwohl sie selte-
ner geworden sind) -, häufiger bei den Anfängern, 
die das Anfangsstadium bereits überschritten haben, 
zu finden sind. 
3.1.2. Der gleiche Fehlertyp - hervorgebracht im 
Verlauf des Fremdsprachenerwerbs und verursacht 
durch den Gebrauch von Modellen, die Teil des je-
weilig angesammelten Bestands in der FS sind -
wird vereinzelt von einigen Autoren hinsichtlich 
verschiedener GS und FS aufgezeigt. 
Beispiel 3 A. 
Englisch als FS, Tschechisch als GS. 
a) Erwachsene Tschechen bilden beim Erwerb des 
Englischen das Imperfekt des Verbs to go - gehen 
nach dem Modell der regelmäßigen (" weak") Ver-
ben: goed Canstelle von wenti das Verb to go ist 
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ein unregelmäßiges Verb (" strong verb")]; oder 
auch we spended @nstelle von spent - er, sie, es ver-
brachte ; unregelmäßiges Imperfekt des Verbs to 
spend - verbringen, usw:.J - vgl. Du§kova (1969, 
S. 19, 21). Desgleichen, - was goed betrifft -, 
bei deutschen Sprechern: vgl. Nickel (1970 a). 
b) Oft machen tschechische (erwachsene) Sprecher 
Fehler (verschi edene dieser Fehler sind auch iden-
tisch mit denen rumänischer Erwachsener, wie : 
we was [anstelle von lJerej nach der 1. Person 
Sg. (I) wa€J. Es werden auch Fehler gemacht, die 
ein fortgeschritteneres Stadium voraussetzen, 
z.B. wenn die Regel des unregelmäßigen Imperfekt 
ausgeweitet wird wie in Beispiel 2 . f) -i): 
I have Wl?ote umstelle von writtenj nach dem Im-
perfekt wrot~ , und I gone [anstelle von blent ; nach 
dem unregelmäßigen Partizip gone, vgl. go/went/ 
gon~; I did not made [anste lle von makej nach dem 
Imperfekt made] - vgl. Du~kova (1969, S. 19 f.). 
Beispiel 3. B. 
a) Für Französisch als FS bringt Bouton (1959, 
S. 142) das Beispiel: ses eUves finissont Q.nstatt 
finissentj Neubildung im Verlauf des Französisch-
erwerbs, und zwar nach dem Modell der 3. Person 
Pi. Präsens einiger fundamentaler Verben wie: 
avoir, etre, faire, aller, wie auch unter dem Ein-
fluß der Futurbildung] . 
b) Ebenfalls für das Französische als FS: Hollän-
dische Schüler, di e den Gebrauch des französi-
schen Teilungsartikels gelernt haben (je n 'ai pas 
de livre ), machen Fehler, wen n es sich um andere 
negierte Formen handelt: il n. ' a pas de raison, je 
n ' ai pas de soif (vgl. Sciarone 1970, S. 117) [an-
stelle von il n ' a pas raison, je 11 ' ai pas soi.tJ; For-
men, die auf einen erweiterten Gebrauch der Re-
gel des Teilungsartikels zurückzuführen sind. 
3.2. Fehler, die im Verlauf des Mutte rsprachener-
werbs des Kindes auftreten. 
Den gleichen Fehlertyp kann man vor allem bei drei-
bis sechsjährigen Kindern feststellen. Er beruht 
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auf genau derselben Ursache wie oben, - das heißt, 
es werden bei der Erzeugung neuer Ausdrücke Model-
le gebraucht, die zu dem bereits angesammelten Be-
stand gehören -, und er kann auch in ähn lichen 
Kategorien wie oben beschrieben werden (er be-
trifft die Konjugation, die Pluralbildung bei Sub-
stantiven usw.). 
3 .2.1. Wir werden zuerst Fehler behandeln , die im 
Verlauf eigener Untersuchungen gesammelt worden 
sind. Sie betreffen den Erwerb des Rumänischen a ls 
Muttersprache. Viele ähne ln, selbst im Detail, den 
Fehlern der Erwachsenen, die Rumänisch als Fremd-
sprache lernen. Anschließend werden wir Fehlerbei-
spiele zitieren, die bei Kindern im Verlauf des 
Erwerbs anderer Muttersprachen vorgekommen sind, 
und wie sie von verschiedenen anderen Autoren auf-
gezeigt wurden. 
Beispiel 4. 
a} Die meisten rumänischen Verben gehören der 
1. und 4. Konjugation an; sie bilden die 3. 
Person Sg. und PI. auf (-ez ) und (-esc ). Die Kin-
der nehmen diese Verben zum Modell und konju-
gieren auf die -selbe Art Verben, die eigent-
lich anderen Paradigmen angehören: (zopada ) aco-
pere:;te [anstatt acopertlJ florile (6 Jahre und 8 
Monate ; künftig: 6; 8) - der Schnee bedeckt die 
Blumen; se bucureaza [anstatt se bucurcU ca au venit 
copiii (4;2) - (sie ) sind zufrieden) daß die Kinder an-
gekommen sind. Gelegentlich kommt es sogar zu 
einer reziproken Kontamination zwischen den 
Verben der 1. und 4. Konjugation: ctinele turber;te 
[anstatt ctinele turbeazoJ (5; 2) - der Hund wird 
wütend; (el) vise:;te [anstatt viseazl:l'J (4;3) - (er) 
träumt Caus dem, was das Kind darüber hinaus 
sagt , resultiert, daß es von der Form vopse§te 
(e1"l malt ausgegangen ist; vgl . desgleichen a 
visit (anstatt avisat ) - (er) hat geträumt) das nach 
wie vor vopsit - gemalt nachgebildet is8; glwneaza 
[anstatt glume:;te] cu copiii (5;2) - el' scherzt mit 
den Kindern Uni t 6; 6 verwendet dieses Kind j e-
doch die korrekte Form]; vopseazu umstatt vopse-
~t@J cu vopsea (4; 9) - malt mit Fal"ben [aus dem Ge-
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spräch mit dem Kind geht hervor, daß das Mo-
dell hierzu picteC/2/i - malt ist] . 
b) Einige Kinder bilden die 3. Person Pl. nach 
der 1. Person copiii visez [anstatt vizeaz(i; vgl . 
mi t der 1. Person eu viseil (3; 5); se joc M.ietii 
[anstatt se joacG.; vgl. mit der 1. Person eu m'tl 
joc - ich spiele] (3; 8, 5; 5) - die Buben spielen. 
c) Das Imperfekt des unregelmäßigen Verbs a fi -
sein wird im Rumänischen (wie im Latein) wie 
folgt gebildet: eram, erai, el?a - ich war, du warst, 
er war. Kinder verschiedenen Alters (4;10, 5;0 
usw . ) wenden konsequent die paradigmatische 
Regel an und bilden das Imperfekt mit sunteam, 
sunt~ai, suntea [nach dem Präsens (eu) s1:nt - ich 
bin] . 
d) Der Konjunktiv des unregelmäßigen Verbs a 
avea - haben hat in der 3. Peron Sg. die Form 
(el) sll mai aiba - er habe , da aber die 3. Person 
Sg. Präsens (el) are - (er) hat ist, folgen Kin-
der verschiedenen Alters (3;0, 6;9 usw.) dem 
Modell des Indikativ Präsens: tl?ebuia sa mai are 
[anstatt sa mai aibCLJ qi un m1:nz (6;9) - (er) soLZ-
te auch ein Fohlen haben. 
e) Ein Kind (4;10) produziert (während einer Er-
zählung, wahrscheinlich nach dem Modell des Prä-
sens gewisser regelmäßiger Verben) eine ganze Rei-
he regelmäßiger Formen des Plusquamperfekts: vedese 
[anstatt vi'izuse; vom Präsens (el) vedeJ - er hatte gese-
hen; punese [1instatt pusese; vom Präsens (el) pun~ - er 
hatte gelegt; vinese; [anstatt venise; vom Präsens (el) 
vineJ - er war gekommen; spunese [anstatt spusese; vom 
Präsens (el) spun~ - el? hatte gesagt, usw. 
f) Der Pl. der rumänischen femininen Substantive, 
die auf (-~) enden, hat bis auf einige Ausnah-
men die regelmäßige Form (-e) . Folglich erzählt 
ein Kind von 4; 10 : avem lopate §Ji galete Iji troti-
nete [il.nstatt lopepi, gtJ.Zepi , deren Sg. lopata, gti.-
leaUi ist] - wir haben Schaufeln, Eimer und RoLZer; 
desgleichen bildet ein Kind von 5;0 den Pl. 
tatele Gmstatt tapii - die Väter beim Sg. tat?1 -
Vater; nach dem Modell mamele - die Mütter, 8g. mametl. 
I 
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oder: are douZf sore [anstatt sur01>i; Sg. sor<t] 
(6; 8) - er hat zwei Schwestern; oder auch mase 
Qmstattmese ; Sg. mas~ (3;0) - Tische . Das Sub-
stantiv brad - Tanne bildet den Pl. braaiJ ausge-
sprochen brazii, aber ein Kind von 6; 5 wendet 
die Regel der Pl.-bildung auf (-e) an und sagt 
corn de brade - Tannenzapfen, während ein anderes 
Kind (3;6), im Gegensatz, einen abweich e nden 
Sg. neubildet, indern es vorn unregelmäßigen 
Pl., den es gelernt hat, ausgeht: brazu(Z) [an-
statt braduZ]. 
g) Es l äßt sich ein ungewöhnlicher Vokativ 
finden, der ausgehend vorn direkten Kasus (No-
minativ) gebildet wird , (der wahrscheinlich 
häufiger angetroffen wird) : ~oferu(Z), §oferu(l) 
(h)ai sa plecC:un la doctor ! [anstatt 90ferule !, 
der korrekten Form des Vokativs, oder §ofer ! -
Chauffew'!, der umgangssprachlichen Form des Vo-
kativs] - Chauffeur, Chauff eur, au f. auf zum Arzt !; 
(H)ai , copilu(l), (h)ai s~ plec~ la doctor ! - AufJ 
Kind, auf zum Arzt! ( 3 ; 6) • 
Beispiel 5. 
Mit solchen Techniken de r Bildung von Paradigmen 
ist man nicht weit von wahren lexikalischen Neu-
schöpfungen. Durch die Deri vationsregel oder durch 
Kontaminationen kann man beispielsweise vollstän-
dig das Ge nus des Substantivs ändern oder vö lli g 
neue Wörter gestalten; (im Verlauf dieser Proze-
duren wendet man semantische Regeln oder Regeln 
der lexikalischen Derivation usw. an): 
a)o animalr;. [anstatt un animal; wahrscheinlich, 
weil der Pl. animale lautet , bildet man einen 
11 regelmäßigen 11 Sg. ne 1I] (3; 9, 5; 6 ); 0 sor~ ~i 
un SOl' [anstatt un frate; die Bildungsregel mas-
kuliner Substantive wird perfekt angewendet, 
ebenso wie eine semantische Regel, und zwar 
so gut , daß vorn Substantiv 0 sora das nicht 
existierende, aber grammatisch korrekte Mas-
kulin un SOl' entwickelt wird] (4; 3) - eine 
Schwester und ein Bruder; 
b) luptari (]wrrekt i st lupt'6tori - Kämpfer; indes-
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sen schafft das Kind ein nicht existierendes 
Substantiv, abgeleitet von l upta - Kamp f, a lupt a -
k~fen, und zwar nach anderen, zum Modell ge -
nommenen Nomina desselben semantische n Fel-
des: por tar - TOY'War t , von poarta, mit dem Suffix 
-aa (4; 10); 
c) ctinelu§ Dexikalische Schöpfung, von ctine-
Hw~d mit de m Suffix -uy, nach dem Modell von 
z. B. inel/inelup - Ri ng/Ring l ein, wahrsche inlicher 
abe r, in dies e m Fall, nach c1.lpel/c'6:peluli - Hund/ 
Hündchen - Diminutiv mit affektiver Bedeutung] 
(3;4); milometru [komplizierte Schöpfung - er-
s e tzt das Wort cr onometru - Uhr, das das Kind nicht 
b e halten konnte - und das es so e rklärt: A, 
milometru - e kilometY'u nsta - Ah, Milometer, das ist 
Kilometer! i wahrscheinlich aus cronometY'u + (vie l-
leicht) miZimetY'u , mit der s e mantischen Rege l 
und der Regel de r l e xikalischen Der i vation, 
die hier im Gebrauch de r Kompone nte metru -
Meter besteht ~als Suffix mit quanti tati vem 
Sinn)] (4; 11) . (Die Be ispiele 4. a) - e) und 
5. sind aus Slama-Cazacu 1957, S. 348, 412-
416; Beispi e l 4. g) aus Slama-Cazacu 1962, S. 
107) . 
3.2.2 . Fehler (und " Schöpfunge n") verschiedene r 
Typen, auch solche, die auf Exte nsion von Rege ln 
beruhen, wie sie von anderen Autoren hinsichtlich 
verschi edener Sprachen erwähnt werden. 
Be ispiel 6. 
Im Englischen. 
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a ) Die unregelmäßigen Ve rbe n ("starken Verbe n") 
werden in einem gewissen Stadium des Sprach-
erwerbs wie die regelmäß~gen Verben ("schwa-
chen Verben") konjugiert, d.h. man fügt die 
Endung - (e ) d im Imperfekt an: goed Canstatt 
went - gi ng, nach dem Mode ll von to go, I go - ich 
gehe]; vgl. Brown (1968, S. 31), J e rsi e ld (1968, 
S. 422), z.B. Klima und Be llugi-Klima (1971, S. 
422) where my spoon goed ? - wo ist mein Löffe l hin?; 
oder doed @nstatt done - getan vgl. ibid., S . 
423; oder anstatt did, vgl. Slobin (1971 b , 
S. 9J; oder: it comed Gtnstatt camiD off - es ep-
ei(JYlete . .. ; it breaked [anstatt brok~ - brach, ibid. 
In den Versuchen mit konstruierten Wörtern von 
Berko (1958) wenden die Kinder die Regel mit dem 
regelmäßigen Suffix auch bei Verben an, die vom 
Versuchsleiter erstellt worden sind: bei gLing 
bilden sie das Imperfekt gUnged und nicht gLang. 
Ebenso zeigen Untersuchungen von Miller und 
Ervin-Tripp mit 24 Kindern zwischen 1 1/2 und 
4 Jahren, daß die Kinder die Mehrzahl der Ver-
ben in "regelmäßige " Verben umformen, etwa bei: 
break, come, drink, faU, find, forget, give, make, take, 
tear, throw, wake, win (dennoch behauptet Slobin, daß 
die Kinder diese Regel nicht bei unregelmäßi-
gen Verben anwenden, deren Imperfekt mit denta-
lem Konsonant endet , wie etwa : bring [die Form 
bringed taucht nicht auf, 1V0hl aber die korrekte 
Form brought - brachte], Zose [nicht Losed , sondern 
richtig Zost - VerLOl?eriL Leave [nicht Zeaved , sondern 
richtig Zeft - verUeß, vgl. S lobin 1971 c, S. 
220f.; vgl. jedoch Beispiel 2. c) von rumäni-
schen Erwachsenen]. 
b) Desgleichen wird die 1. Person Sg. des Verbs 
to da als "Modell" für die Konstruktion der 3. 
Person genommen: r';hy he don ' t know ? - fiarum weiß er 
(es) nicht? (vgl. Slobin 1971 b, S. 12); vgl. 
auch oben bei Erwachsenen Beispiel 2 . d). 
c) Auch die doppelte Verneinung kommt vor : nobody 
don ' t Uke me - niemand mag mich (vgl. McNeill 1966, 
S. 69); wie bei rumänischen Erwachsenen, siehe 
Beispiel 2. g)-h). 
d) Englische Kinder nehmen auch den mit -s gebil-
deten Pl. der mit stimmlosem Konsonanten enden-
den Substantive zum Modell, indem sie ähnliche 
Formen für unregelmäßige Substantive bilden: 
fouts [anstatt feet - Füße , nach dem Sg. foot + -s], 
vgl. Ervin-Tripp (1971 a, S. 197), oder sogar 
später feets , vgl. Miller und Ervin-Tripp (1964, 
S. 33); oder auch, nachdem der Pl. gZasses-GLäser 
zum Sg. gLass gelernt worden ist, bilden sie den 
Pl. footiz, usw. - vgl. Slobin (1971 b, s. 10); 
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oder mans [anstatt men - Männer nach dem Sg. man 
+ -~ vgl. Miller und Ervin-Tripp, ibid.; oder 
I SaLJ some sheeps [anstatt sheep , nach dem Sg. sheep 
+ -sJ - ich sah einige Schafe, vgl. Brown und Fra-
ser (1964, S. 46); odergooses [anstatt geese-
Gänse, nach dem Sg. goose + -sJ, vg 1. ibid., S. 47; 
vgl. auch die Versuche von Berko (1958): wug + 
-s, bik + -s usw. 
e) Es kann ebenfalls ausgehend von einern Modell 
zu einer Umbildung bestimmter Komponenten von 
Pronomenparadigmen in regelmäßigen Paradigmen 
kommen: In den Reihen me/my/myseZf und you/your/ 
yourseZf vervollständigt das Kind das System 
und sagt hel his/hisseZf [anstatt himseZfJ , vgl. 
Brown und Fraser (1964, S. 46). 
Beispiel 7. 
Im Russischen. 
Hierzu gibt es eine ganze Menge Erscheinungen, vor-
geführt bei Gvozdev, Popova usw. Vgl. auch Slobin 
(19 66, S . 137-139), der regularisierte Formen an-
gibt, wie: 
a ) Gvozdev (1949): Der Sg. der Nornen im Instru-
mentalis wird von Kindern mit dem Suffix - om 
gebildet, aber nicht nur - wie es korrekt wä-
re - für Maskulina und Neutra, sondern für alle 
Substantive. 
b) Popova (1958): Die Vergangenheitsform (auf 
-a) der Verben, die von Femin ina begleitet wer-
den, wird auch für die Bildung der Vergangen-
heitsform der Verben, die von Maskulina be-
gleitet werden, als Modell herangezogen (bei 
Slama-Cazacu 19 57 , S. 452-454 werden hierzu 
verschiedene Beispiele gegeben). 
Beispiel 8. 
Im Französischen. 
Auch hier werden viele Beispiele, z.T. bei sehr 
bekannten Sprachwissenschaftlern, erwähnt: 
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a) prendu, apprendu [anstatt pris, qppris , nach dem 
Modell von de.fendu , rendu, repanmJJ . vgl. Cram-
maussei (1909 , S . 90 f.) und Cohen, in: Ven-
dryes (1953, S. 25). 
b) Oder nach der 1. Konjugation: tienner @.nstatt 
tenia, vgl . Crammaussel , ibid . ; me batter [an-
statt battre], eteigner [anstatt eteindreJ, rier [an-
statt rireJ, vgl. Guillaume (1927 , S. 219-221); 
peinturer Canstatt peindreJ J couserai [anstatt 
coudreJ , vgl. Dauzat (1929 , S. 102). 
c) Oder: tiendre [anstatt tenirJ nach prendreJ, hier-
von ist auch das Imperfekt tiendrais abgeleitet 
[anstatt tenaiäl, vgl. Cohen, in: Vendryes (1953 , 
S . 25). 
Beispiel 9. 
Im Italienischen. 
leggiato [an statt lettäJ J diciato Canstatt dettoJ, vgl. 
Fronzaroli (1957 , S. 84) . Vgl. auch: le spine pungio-
ono Canstatt pungonQ] - die Dornen stechen J nachdem das 
Kind verbessert worden ist , wiederholt es : NO J pun-
ge J pungiono - Nein J (man sagt) dns sticht J (also sagt man) 
stichen (Frontali, in : Fronzaroli, ibid . ) 
Beispiel 10 . 
Im Deutschen. 
Wandruszka (1971 , S . 4 1 ) erwähnt , daß das Parti-
zip Präsens unregelmäßiger Verben von Kindern nach 
d e m Modell des Partizips regelmäßiger Verben (gemacht J 
gesagt usw.) gebildet wird; geschlaft [anstatt ge-
schlafe/iL gewascht [an statt gewascheYLL gewest [anstatt 
geweseü) • 
3.3. Man muß zwei bedeutsame Phänomene hervorhe-
ben: 
Einerseits erscheinen diese Formen nicht vom Be-
g i nn der Entwicklung der kindlichen Sprache oder 
von Beginn des Fremdsprachenerwerbs bei Erwachse-
nen an , sondern erst wenn eine Reihe von Kenntnis-
sen vorliegen, die es erlauben, "Modelle " - die ja 
gerade aus diesen Kenntnissen bezogen werden - an-
zuwenden. Im übrigen kann man gerade zu Beginn des 
Erwerbs viele kor r e k t e Formen bemerken 
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(wie- z. B. im Englischen-: it came off, it broke, feU, 
usw., vgl. Slobin 1971 b, S. 9 und 1971 c, S. 219). 
Andererseits kann man feststellen, daß die "nicht 
kor .rekten" Formen, die durch Modellübertragung 
entstehen, oft bei ein und derselben Pe rson (Kind 
oder Erwachsener) mit den korrekten (aber "unre-
gelmäßigen") Formen alternieren. 
Beispiel 11. 
a) Bei Kindern, die Englisch als Muttersprache 
erwerben: mit 2; 8 man-mans, mit 2; 11 man-men~ aber 
mit 3; 1 man-manz (vgl. Miller und Ervin-Tripp 
1964, S. 33 ), oder : foots und feets nebeneinan-
der bei einem Kind, später footses , footiz (vgl. 
Slobin 1971 b, S. 9 f.). 
b) bei Kindern, die Rumänisch als Muttersprache 
erwerben : z. B., mi t 4; 10 el"au boUoce [= bltUoace] 
mici - es gab kleine Tümpel, aber auch sunteau bol-
toce mici (vgl. Slama-Cazacu 1957). 
4.0. Was ist nun die Bedeutung dieses Befundes? 
Was ergibt dessen Interpretation? Alle angeführ-
ten Beispiele bewe isen, daß die Fehler, die im Ver-
lauf des Muttersprachen- oder Fremdsprachenerwerbs 
auftreten, weder zufällig oder willkürlich, noch 
unerklärlich oder irrational sind. Im Gegenteil, 
obwohl diese Äußerungen nicht Bestandteil des gram-
matikalischen, lexikalischen oder semantischen Sy-
stems der in Frage komme nden Sprache sind , obwohl 
sie durch die Norm der betreffenden Sprache nicht 
akzeptiert sind, verlie ren sie nichts an "Wahr-
scheinlichkeit"; sie sind motiviert, gerechtfer-
tigt, kurz , "zu dieser Sprache könnten sie gehören". 
Da sie nun weit davon e ntfernt sind, als "Abwei-
chungen" zu e rscheinen, wirkt es , nachdem man ih-
re logische Motivation entdeckt hat, sogar sonder-
bar oder bedauerlich , daß sie nicht tatsächlich 
in der betreffenden Sprache existieren : Eine Ein-
schätzung, die sich eher aus e iner rationalen 
Eins icht als aus e iner affektiven Haltung he raus 
erklären läßt. 
4.1. Die Fehle r, die wir diskutieren, basieren 
auf verschiedene n, bereits vom Lehrer inte rnali-
sierten sprachlichen Erscheinungen. Letztere sind 
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in einer Kategorie, die gleichsam "Modell"funkti-
on ausübt, zusammenfaßbar. 
Wie und w a n n kommt es nun zu diesem Ver-
halten, das die "Modell"bildung bewirkt und das 
auch die nachfolgende Operation des Erzeugens 
weiterer Ausdrücke nach diesem "Modell" ein-
schließt? Wenn sich ein Bestand an erworbenem 
sprachlichem Material ansammelt, beginnen der 
Erwachsene wie auch - eine Tatsache, die noch ein-
drucksvoller ist - das Kind in diesem Primärkor-
pus "Ordnung zu schaffen ": Gesammelte Fakten, 
die einander ähnlich sind, werden auf der Basis 
eines gleichen Kriteriums klassifiziert. Dieses 
aktive, selektive und systematische Gruppieren, 
dieses innere Organisieren des zu behaltenden 
Materials - eine Organisation, die durch den Ler-
ner vollzogen wird - ist übrigens eine allgemei-
ne Technik des menschlichen Gedächtnisses (vgl. 
Flores 1964, S. 248 f.i Ehrlich 1970i Light et al. 
1970 usw . ). Diese Tätigkeit des Gruppierens, in 
den letzten Jahren mehr und mehr erforscht und 
besonders nützlich für die Erklärung des "ver-
balen Lernens" (verbal learning), scheint uns 
auch ein guter Anhaltspunkt für das Verstehen des 
Sprachenlernens und, allgemein, gewisser Phäno-
mene aus dem psycholinguistischen Bereich zu sein. 
Noch interessanter ist, wie die hier behandelten 
Fehler zeigen, daß die Lerner spontan (vor allem 
im Fall der Kinder) das Prinzip der tatsächlichen 
Systematisierung der Sprache entdeckt haben. Die 
Richtigkeit der vom Lerner vorgenommenen Systema-
tisierung wird nicht nur durch die Tat sache nach-
gewiesen, daß sprachliche Formen, die in den ver-
schiedenen Kommunikationssituationen, in denen 
sich das Sprachenlernen abwickelt, w a h r g e -
n 0 m m e n worden sind, mit Hilfe dieser Syste-
matisierungstechnik behalten und korrekt reprodu-
ziert werden, sondern auch durch die Tatsache, 
daß,- mit Hilfe dieses Prinzips des Operierens 
mit "Modellen" und "Kategorien" -, auf "kreati-
ve" Weise Formen geschaffen werden, die vorher nie 
angetroffen worden sind , die aber zum System der 
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Sprache geh öre n . 
Die Tatsache des Operierens mit repräsentativen 
Modellen einer Kategorie, - was ein Klassifizie-
ren nach Kategorien auf der Grundlage eines ge-
meinsamen Kriteriums darstellt -, kann auch als 
ein Vorgang des Aufsteilens (oder der "Extraktion" 
einer Regel, die gemeinsame Kriterien und 
gleichermaßen das Prinzip ihrer produktiven An-
wendung umfaßt, interpretiert werden, - einer Re-
gel, die neue Komponenten der verschiedenen Sub-
systeme erzeugen kann (z.B. die Verben der 1. 
Konjugation). Die Subsysteme erweitern sich fort-
schreitend, einmal durch die Einführung neuer 
Komponenten in das Korpus, dann durch die Möglich-
keit , auf diese Weise in die summarische Ausgangs-
regel weitere Nuancen einzubringen (oder sie zu 
korrigieren, zu modifizieren, oder sie manchmal, 
wenn die aufgestellte Regel falsch war, sogar 
durch eine andere zu ersetzen). So wird in großem 
Maße die Sprache erworben, und SQ schafft sich 
e in jeder sein "individuelles sprachliches System" 
(vgl. Slama-Cazacu 1968). 
Das Aufstellen einer Regel auf der Grundlage be-
stimmter sprachlicher Kenntnisse und die produktive 
Anwendung dieser Regel repräsentieren eine wir-
kungsvolle Strategie, die zu einem schnellen Erwerb 
führen würde , etwa im Fall von einfachen, künstlich 
konstruierten Sprachen, ohne "abweichende" Fälle, 
ohne "Ausnahmen von der Regel". 
Aber, obwohl die Sprachen aus ziemlich ausgewoge-
nen Systemen bestehen, zeigen sie nicht in allen 
ihren Bereichen und nicht in allen ihren Details 
stets die gleiche Regelmäßigkeit, ~ie man vielleicht 
versucht wäre, sie bei einer logischen Sichtweise vor-
herzusehen, etwa wenn man die Regeln ihrer Orga-
nisation und ihres Funktionierens linear anwenden 
würde. Aufgrund verschiedener Faktoren, die im 
Laufe der historischen Entwicklung einer jeden 
Sprache Veränderungen bewirkt haben, gibt es in 
den verschiedenen natürlichen Sprachen Abweichun-
gen von der Norm (man sagt im Englischen myself 
und yourself - aus my, your + self - , dennoch heißt 
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es nicht hissdf - vgl. Beispiel 6. e - , sondern 
himself). Das menschliche Gedächtnis sucht dennoch 
die Ordnung, klassifiziert während des Lernens, 
ordnet nach Kategorien gemäß Regeln, die expli-
zit formuliert sind oder vielleicht gar nur auf 
der Stufe des Impliziten stehen: So "produziert" 
das englische Kind - oder der Erwachsene, der 
Englisch als Fremdsprache lernt - die Form hisself, 
die, obwohl sie nicht zur englischen Sprache ge-
hört, keineswegs unlogisch ist: In ihr findet sich 
ein vom rationalen Gesichtspunkt aus korrektes 
Kriterium berücksichtigt, sie ist das Zeichen 
für eine mit Hilfe einer Regel realis ierte Systema-
tisierung. Das Ergebnis wird von seiten "des außen-
stehenden Beobachters" (des Erwachsenen, oder des 
weiter fortgeschrittenen Kindes , oder des Sprach-
lehrers) als "Feh l er" bezeichnet. 
Die aufgezeigten "Fehler" sind im Grunde nichts 
anderes als Symptome einer "natürlichen Wachstums-
krise"; sie sind die Folgen einer natürlichen Ent-
wicklung beim Spracherwerb, einer Entwicklung, die 
schließlich den Lerner zur perfekten Sprachbeherr-
schung führt. Während dieser Entwicklung verwen-
det der Lerner sehr wohl in der Sprache existieren-
de (und nach Maßgabe der Norm "korrekte") Erschei-
nungen, darüberhinaus - ohne daß dies nun ein Ver-
sehen in der Lernstrategie darstellen würde - pro-
duziert er aber auch "Unkorrektheiten", die also 
durchaus normal sind (wir würden paradoxerweise 
sagen: korrekt sind) . 
Die Fehler sind also keine Anomalien 10 oder absur-
de Abweichungen, gehört doch die "Anomalie" praktisch 
zur Sprache , sie sind das logische Produkt des per-
fekten Ablaufs11iner menschlichen Lerntechnik oder 
Lernstrategie. 
4.2. Dieses Phänomen, das durch die Operation mit 
"eigenformulierten" (d.h. spontan aus sich selbst 
heraus formulierten) Regeln charakterisiert ist , 
zielt tatsächlich auf eine " Regularisierung " der 
Sprache ab, (auf die Produktion " regelmäßiger" 
Formen, da wo die Sprache eine "Unregelmäßigkeit" 
enthält - z.B . bei der Konjugation der "unregel-
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mäßigen" Verben). Der Ausdruck "Regularisierung", 
der manchmal benutzt wird, um diesen Vorgang zu 
benennen, bezeichnet nicht nur das Ersetzen einer 
"unregelmäßigen" durch eine "regelmäßige" Form 
durch den Schüler, sondern er bezeichnet auch -
als Substrat - die Bildung von Regeln, das regel-
gebundene Schöpfen bestimmter Formen durch den 
Lerner und das Operieren des Lerners mit einem 
sprachlichen Bestand, der zum System wird, weil 
bestimmte Regeln erkannt und berücksichtigt wer-
den. 
Im Gegensatz zu Autoren (neuerer, vornehmlich auf 
Englisch verfaßter Schriften), die den (englischen) 
Ausdruck 'regularization' oder gar 'over-regulari -
zation' (Slobin 1971 b, s. 8) verwenden, und zwar 
im Sinn der Umwandlung der Sprache in ein regel-
mäßiges System (obwohl man auch von der Anwendung 
von 'rules' spricht), ist also die hauptsächliche 
Bedeutung, auf die wir uns hier beziehen, dieje-
nige der "Eigenbildung von Regeln" (wir nehmen 
also Bezug auf die Ursache, die auch die subjek-
tive "Regularisierung" der Sprache bewirkt) . 
4.3. Wie ist nun der tiefere "Mechanismus" die-
ses Phänomens beschaffen, (das ich als Strategie 
des menschlichen Erwerbsprozesses ansehe)? 
4.3.1. Man spricht oft von einer "übergenerali-
sierung" (over-generalization), - einer Generali-
sierung, die über die Grenzen, an die sie sich 
halten müßte, hinausgeht -, oder, indem man die 
"behavioristischen Lerntechniken" (learning theo-
ries) mit gewissen spezifischen Nuancen versieht, 
ganz einfach von einem Mechanismus der "Generali-
sierung" (vgl. auch Maltzman 1968). 
In dem Substrat, - das in gewisser Hinsicht doch 
durch die Verfeinerung des nuanciertesten mensch-
lichen Verhaltens modifiziert ist -, kann man oh-
ne Zweifel Spuren des allgemeinen Mechanismus der 
Dynamik der Adaptation finden, die nicht nur für 
das menschliche Verhalten grundlegend ist, son-
dern auch für das Verhalten der anderen Lebewesen 
auf der tierischen Stufenleiter (und - warum 
nicht - auch für Entitäten auf der Stufe der un-
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belebten Materie, kommt es da doch auch zu Auswei-
tungen (Extensionen) , die man vielleicht in Ana-
logie oder methaphorisch als ähnlich einstufen 
könnte). Die Ausweitung eines Response (efferie-
rende Generalisierung) oder der Bedeutung eines 
Stimulus (afferierende Generalisierung) läßt sich 
auf elementarmotorischer Stufe nachweisen (z.B. im 
Verlauf der Bildung des konditionierten Augenlid-
reflexes beim Säugling von einigen Wochen - wir 
beziehen uns hier auf eigene Untersuchungen -: 
Läßt man über die Augen des Säuglings einen schwa-
chen Luftzug streichen , so blinzelt er mit den Au-
gen; dann wird er beim Glockenton, der den Luft-
zug begleitet hat, blinzeln, um schließlich fort-
schreitend dazu zu gelangen , dem Blinzeln allge-
meine Bewegungen des Körpers hinzufügen - Indi-
zien einer efferierenden Generalisierung). Es han -
delt sich also um einen allgemeinen Mechanismus, 
ein inhärentes Stadium, eine Grundlage allen 
Lernens und sogar um eine Grundlegung des adap-
tiven Verhaltens im allgemeinen. 
4.3.2. Jedoch, dieser allgemeine Mechanismus hat 
keine wirkliche Ähnlichkeit mit dem Phänomen der 
"Regularisierung", es sei denn in dem Maße, wie 
sowohl das Blinzeln beim Glockenton als auch die 
Antwort eines Gesprächspartners während eines 
Dialoges einen Reponse auf einen Stimulus dar-
stellen. 
Die "Regularisierung", die hier diskutiert wor-
den ist, ist weder eine mechanische Generalisie-
rung - noch ist sie schicksalshaft in das biolo-
gische Erbe des Individuums eingeschlossen, in 
dem Sinn, daß sie unausweichlich dann in Erschei-
nung treten würde, wenn die biologischen Bedin-
gungen zu ihrer Reife gelangt wären. Der Unter-
schied ergibt sich aus der Stufe, auf der das 
sprachliche Verhalten angesiedelt ist, der Stufe 
der Verbalisierung und vor allem des Rationalen. 
Man kann sogar mit Sicherheit sagen, daß der Un-
terschied zu einem Großteil darauf beruht, daß 
wir es mit dem Bereich des Bewußten zu tun haben. 
Die hier betrachtete Erscheinung der "Regulari-
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sierung" wird nicht durch ein größeres Vorkommen 
regelmäßiger Formen in der Sprache oder durch 
häufigeres Erscheinen regelmäßiger Formen in der 
Kommunikation hervorgerufen; sie wird vielmehr 
durch den "rege lmäßigen " Charakter dieser For-
men bestimmt, der es erlaubt, die logische Opera-
tion des Freilegens gemeinsamer Züge und die eben-
falls logische Operation der Generalisierung aus-
zuführen (dieser Prozeß könnte übrigens mit der 
Begriffsbildung und Begriffsentwicklung verglichen 
werden) . 
Die Art, auf die das Kind die Konjugation der re-
gelmäßigen und unregelmäßigen Verben des Englischen 
erwirbt, weist deutlich auf folgende Entwicklung 
hin, die uns auch g l eichzeitig verschiedene Me-
chanismen aufzeigt: 
a) Anfänglicher Gebrauch der "korrekten" Formen 
(unregelmäßige Formen - z.B. went) , dann der 
"nicht korrekten" Formen (regularisierte For-
men - z. B. goed , gewöhnlich zwischen der regel-
mäßigen und unregelmäßigen Form schwankend) , 
um dann die unregelmäßigen (aber "korrekten ") 
Formen definitiv zu festigen. Wahrscheinlich 
ist der erste Schritt des Spracherwerbs recht 
mechanisch. (Es handelt sich lediglich um ein 
Einprägen noch nicht analysierter Formen, höch-
stens verknüpft - im Falle des Erwachsenen beim 
Fremdsprachenerwerb - mit ähnlichen Formen 
oder Bedeutungen, die in der Muttersprache oder 
in jeder anderen bekannten Sprache existieren). 
b) Sobald ein bestimmter Bestand angesammelt ist, 
greift das Prinzip der Organisation des Materials 
ein, und zwar im Hinblick darauf , es zu 
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festigen und zu reproduzieren: Da to go das ein-
zige Verb mit der Form went ist , während ver-
schiedene andere Verben in den Vergangenheits-
formen die Endung - ed haben - also ihre Ä h n -
1 ich k e i t es erlaubt , sie in eine glei-
che Kategorie einzuführen, sie also zu systema-
tisieren -, kann man leicht eine Regel aufstel-
len: rlent wird "be nachteiligt", es besetzt einen 
Randplatz in dem Bestand und die allgemeine 
Strategie schiebt es in eine Zone , in der es 
"nicht mehr gewußt" werden kann , gerade so , 
als ob es im Sprechen der Umwelt nicht mehr 
"wahrgenommen" würde , oder als ob es als ab-
weichende , dem Zufall der Kommunikation ver-
dankte Form zu beurteilen wäre; die Form goed 
nimmt jetzt den normalen Platz in dem System 
ein - als Form, die der Regel folgt, selbst 
wenn sie nicht in der Sprache existiert ; (unter 
allen vom Kind regelgerecht produzierten For-
men, Formen a lso , die weniger in der Abfolge 
Wahrnehmen - Erinnern stehen, bemerken die Er-
wachsenen vor allem die bezüglich der Sprach-
norm " abweichenden " Formen , nicht so sehr je-
doch die "korrekten" Formen, die ihnen ganz 
natürlich erscheinen) . 
c) Nun zieht goed Vorteil aus dem Status der "er-
worbenen" Form, es kann in den Bestand ein-
gehen , und es wird jedesmal , wenn es benötigt 
wird, nach den Prinzipien, die die Wi e dergabe 
rrecal l ' ) bedingen , eingesetzt; wenthingegen -
am Anfang mechanisch eingeprägt - erscheint 
zwar auch von Zeit zu Zeit , aber mit wesent-
lich geringeren Vorkommenschancen. 
d) Einige Zeit nachdem ein ausreichender Bestand 
gebildet worden ist , wobei auch verschiedene 
unregelmäßige Formen aufgenommen worden sind, -
(Formen, die in gewisser Weise das Prinzip der 
ersten eigengebildeten Re gel erschüttern) - , 
ist die Form went schließlich genügend stark 
fixiert. Man könnte sagen, daß auch hier die 
Induktion einer Regel eine Rolle spielt , und 
zwar: "Es gibt auch unregelmäßige Formen, aber 
sie müssen "auswendig" gelernt werden, und sie 
sind die einzigen, die von den Erwachsenen zu-
gelassen werden " . 
Die Assimilation der Sprache ist demnach ein kom-
plexer Prozeß , der eine Reihe von Entwicklungs-
stadien , die wohl mehr funktioneller als chrono-
logischer Natur sind , aufweist. In diesen Stadien 
kommen verschiedene Mechanismen zur Wirkung ; es 
ist also schwierig, global von e inem "Lern"-pro-
zeß zu sprechen, der auf allen Stufen gleich ist. 
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Es ist im Gegenteil möglich, daß es innerhalb der "Re-
gularisierungs"phase, die übrigens auf verschiedene 
Stadien verteilt ist, keine homogenen Mechanismen gibt, 
daß vielmehr die verschiedenen Formen einen dis-
kriminatorischen Filter durchlaufen, wobei die 
einen regularisiert werden, während die anderen13 
als unregelmäßige Formen gelernt werden müssen. 
Das Phänomen der "Regularisierung" beweist also 
einerseits, daß der Prozeß des Spracherwerbs nicht 
ausschließlich auf mechanischen Prinzipien beruht, 
wie es in den 'learning theories' allgemein be-
fürwortet wird. Man kann für gewisse Stadien, - die 
sich übrigens überlagern, da die verschiedenen Me-
chanismen gleichzeitig einwirken können -, von 
einem Lernen sprechen, das auf Imitation oder auf 
einem mechanischen Einprägen von Wörtern (die ver-
schiedenen Formen eines unregelmäßigen Verbs funk-
tionieren als lexikalische Elemente und nicht fIs 
grammatikalische Kategorien) und von Syntagmen 
beruht. Dieses mechanische Einprägen der Sprache 
in den ersten Stadien ist ein trügerisches Lernen: 
Die Sprache wird dadurch nämlich noch keineswegs 
"beherrscht". Erst während der Stadien, in denen 
die Fehler erscheinen, beginnt die Sprache effekti-
ver Besitz zu werden: Das ist die Phase eines auf 
Systematisierung gegründeten Einprägens, die Pha-
se des aktiven, rationalen, auf die Eigenbildung 
von Regeln gegründeten Erwerbs. Die spätere Phase, 
in der die Imitation in weit größerem Maße zum Tra-
gen kommt, in der man "auswendig" lernt, in der 
die unregelmäßigen Formen fixiert werden, erfordert 
den Eingriff einer anderen Strategie: nämlich der 
des strengen Einprägens - welche dennoch den Rah-
men der allgemeinen Regel berücksichtigt und wel-
che sich der Existenz bestimmter Ausformungen, die 
eine Abweichung in bezug auf die Norm darst~llen, 
d.h. der unregelmäßigen Formen bewußt ist. 1 
Die Interpretation des Phänomens der "Regulari-
sierung" als Ergebnis des Eintretens bestimmter 
rationaler Operationen beim Kind ebenso wie beim 
Erwachsenen gestattet uns zu erwägen, daß es, un-
ter die sem Gesichtspunkt, eine Ähnlichkeit 
zwischen dem Muttersprachenerwerb des Kindes und 
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dem Fremdsprachenerwerb des Erwachsenen gibt (mit 
Ausnahme natürlich einiger altersbedingter Beson-
derheiten, die in gewissen Details eine Rolle spie-
len , oder des Feh l ensl~egl icher sprachlicher Vor-
kenntnisse beim Kind) . 
Dadurch daß man dieses Prinzip der Ähnlichkeit 
zwischen den Entwick l ungen des Spracherwerbsprozes-
ses beim Kind und beim Erwachsenen aufstellt, könn-
te man das allgemeine, von Jakobson (1968, S. 64) 
formulierte Prinzip der Ähnlichkeit zwischen der 
Sprachentwicklung des Kindes und der diachronen 
Entwicklung der Sprachen der Welt , ein in gewis-
sen Grenzen richtiges Prinzip, ergänzen . übrigens 
hat auch J akobson (1968, S . 14) beim Kind die krea-
tive Abweichung in bezug auf den Prototyp festge-
stellt . 
4.4 . Ein letzter Punkt unter den am Anfang dieser 
Studie erwähnten Problemen wird nun noch diskutiert 
werden müssen : 'Stel l t die "Regularisierung" ein 
echtes Argument zur Unterstützung der These des 
Innatismus (d.h. der These, daß die Sprache etwas 
Angeborenes ist) dar? 
Von Anbe ginn an sei betont , daß man dieses Phäno-
men als Argument sowohl bezüglich der Stützung der 
' learnil7g theories I (vgl . z . B. Palermo oder 
Staats) als auch zur Stützung der The~~ des Inna-
tismus betrachtet (allen voran McNeill) , daß man 
also bei Erklärungsve rsuchen sowohl die eine als 
auch di e andere der beiden Konzeptionen zur Basis 
nimmt. Gewiß , es ist ein Sophismus zu behaupten, 
daß die Tatsache , daß ein "kreativer" oder "pro-
duktiver Spracherwerb" aufgrund des beobachtba-
ren Aufstellens von Regeln konstatierbar ist, so-
wohl ein Argument für die generativ-transformatio-
nelle Linguistik als auch ein Argument für die The-
se des angeborenen Charakters der Sprache darstellt. 
Desgleichen : Wenn man versichert , daß die " Imita-
tion ", die "Ausübung", die "Häufigkeit", die "Wie-
derholung" keine (oder höchstens eine unbedeutende) 
Rolle in den Stadien des Spracherwerbs spielen 
(McNeil l 1966 , S. 72) , so heißt das nichts anderes, 
als die verschiedenen tatsächlichen Erscheinungen 




5.2. Man kann im Verlauf dieses Spracherwerbspro-
zesses ein Phänomen des kreativen, "produktiven" 
Aneignens feststellen, eine rationale Erscheinung 
- "die Regularisierung" -, die die Entdeckung von 
Ähnlichkeiten zwischen verschiedenen sprachlichen 
Formen, ihre Kategorisierung sowie die Induktion 
(die Eigenbildung) einer Regel beinhaltet (deren 
Anwendung zur "Regularisierung" der Sprache führt, 
d.h. zum Ersetzen einer in einem Teil der Sprache 
vorkommenden Unregelmäßigkeit durch eine "regel-
mäßige" Form, und zwar konform zu dem betreffen-
den System oder Subsystem). Die Regularisierung 
charakterisiert eine der Phasen des Spracherwerbs, 
wobei ihr jedoch andere Phänomene, so das Lernen 
oder das mechanische Einprägen bestimmter unregel-
mäßiger Formen vorausgehen und folgen (oder sie 
gar "überholen"). 
5.3. Die Existenz dieser Regularisierung festzu-
stellen und sie richtig zu interpretieren, erlaubt 
es, eine anpassungsfähige Haltung einzunehmen, so-
wohl in der Problematik des Sprachen"lernens" (ein 
Lernen, daß weder ausschließlich als mechanischer 
Prozeß oder als Schaffung bestimmter Automatis-
men auf der Grundlage der Imitation betrachten werden 
darf, noch ausschließlich als kreativer Erwerb), 
als auch in dem Dilemma: "angeborene Fähigkeiten" 
oder "Erlernen"? Ein Dilemma allerdings, das sich 
in vielerlei Hinsicht als unnötig erweist, ist es 
doch mehr aufgrund übertriebener Einstellungen 
innerhalb der beiden extremistischen Konzeptionen 
entstanden. Die vollständige Untersuchung der Re-
gularisierung erlaubt es, eine anpassungsfähigere 
Haltung einzunehmen, die keine der übertreibungen 
der traditionellen Konzeptionen des "Innatismus" 
und der "learning theories" zuläßt und somit un-
endliche und müßige Diskussionen vermeiden hilft. 
5.4. Die Feststellungen, zu denen wir gelangt sind, 
die Interpretation der gesammelten Fakten, sowie 
die Interpretation der auf den Fakten beruhenden 
Schlußfolgerungen, können zudem praktische Konse-
quenzen für die allgemeine Methodologie des Sprach-
unterrichts haben. 
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Die Detailkenntnis der diskutierten Erscheinung 
und die Kenntnis ihrer Auswirkungen kann unter an-
derem die Tätigkeit des Lehrens fremder Sprachen 
erleichtern; man kann auf ihrer Grundlage die Feh-
lertypen, mit denen die Lerner während der ver-
schiedenen Erwerbsstadien konfrontiert sind, vor-
aussehen und somit letzten Endes Fehler verhin-
dern. 
Di e praktischen Schlußfolgerungen könnten sich je-
doch auch auf das Problem der allgemeinen Methoden 
des Sprachunterrichts erstrecken. Man hat bisher 
häufig die als "modern" eingestuften Lehrmethoden 
des 'pattern drills' und des Repetierens sprach-
licher Sequenzen angewendet, - dies, um "Automa-
tismen" mittels eines "Lernens" zu schaffen, das 
sich letztlich auf das alte behavioristische Sti-
mulus-Response Schema beruft. Die Existenz des 
durch und durch normalen Phänomens der Regulari-
sierung - eines Phänomens, das beim sprach lernen -
den Individiuum natürliche, rationale Prozesse im-
pliziert - spricht eigentlich für einen zumindest 
teilweisen Ersatz der obigen Methoden durch eine 
spezifisch "menschlichere", rationalere Methode, 
in der die sprachlichen Formen erklärt werden und 
der Prozeß der Induktion von Regeln er leichtert 
wird. Die natürliche Strategie der spontanen Bil-
dung von Regeln (und sogar die Tendenz, Fehler des 
hier diskutierten Typs zu machen) müßte im Unter-
richt viel mehr genutzt werden, denn der Lerner 
wird immer versucht sein, Regeln zu bilden, selbst, 
wenn er darin nicht unterrichtet wird, ohne daß 
er jedoch hierbei imstande wäre, immer den wirt-
schaftlichsten und wirksamsten Weg beim Erwerb ei-
ner bestimmten sprachlichen Form einzuschlagen. 




TAFEL 2: Kinder 
Beispiel Nr . abHe iche nde Form korrekte Form Erkläru ng ( "~lodel l" ) 
IV. Rumänische Ki n - a) (Zl1pada) acopel'e§te .. . acoperll -
bedeckt 
Verben der 1. u . 4 . Konj. 
d e r, 3- 7 Jahre f lorile (6; 8) 
V. Lexika l ische 
Schöpfungen -
Rumän i sch 
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se buc'H'eWl!i (4 ; 2) 
dille le tUl'be~te 
(5 ; 2) 
glwlleaza (5; 2 ) 
(el) vise~te 14;3) 
vopseazll (4; 9 ) 
b) copiii oisez (3 ; 5) 
se joc b(,ief"i,i (3; 8, 
5; 5) 
se buow'~ - sie 
freuen s'ich 




viseaza - t l,äumt 
vopse,te - malt 




3. Pers . 5g . und Pl. auf 




Präzises ~1odell : vop.e§te -
malt 
Präzises ~1odell: picteWlQ -
malt 
1. Pers . : eu visez - ioh 
tlÜwne 
eu n"ll joo - ich spiele 
c) eu S1..mteC01/- tu sWlte - el'aJlIJ erui J e1"'a - 1. Pers . 5g . Ind .Präs.: eu 
stllt oder (sunt) - ich bin ai~ el suntea ... (4; Wal'" war'st .J War 
10, 5; 0 US\'/ ' ) 
d) sl'l mai m'e ... (3 ; 0, 




sptO/ese (4; 10) 
f) avem lopate Iji gale-





bmd", (6' ; 5) 
g) Ijofe l'ull )! 3; 6 
copilull) ! (3;6) 
a ) 0 animalö. (3;9 J 
5;6) 
un SOl' (4; 3) 
sb mai aibil - el' 3. Pers. 5g. Ind.Präs.: el 
habe auch (Konj . ) m'e - er hat 
vt.!Zl(se - gesehen 
.tltsese - ge legt 
venise - gekommen 
spusese - gesagt 
. . . lopefi , -
Schaufe In , . .. 
galet{ - Eimel' 
(ei) vede - sieht 
(ei) p,,,,e - l egt 
(ei) vine - kOl/ullt 
(eI) spw,e - sagt 
Sg. lopat~ + (-e) (reg . En-
dung des Pl. (-e) , für Subst . 
auf ( - e) [Sg. galeataJ lopa-
te und tl'Otinete 
taj; ii - die Vätel' (idern) 5g. taUl - Vatel' + 
mes.e - Ti sche 
sUl"'O pi -
Sohwestel1Jl 
b:r'azi - Tannen 
I}oferoule ! oder 
I}Ofel' ! - Voka-
tiv: FahreI' ! 
copile ! cx:ler 
(?opaule ! -
Vokativ: Kind! 
un GJiilnal - eill 
Tiel' 
Wl trate - ein 
Bl'udel' 
lIIome - Mütte l' 
(idern) Sg. lilas<'< - Tisch 
(idem) Sg. sorQ - Schwest81'>1 
5g. brad + Endg. Pl. (-e) -
Tanne 
Pl. bl'azi ("neugebildeter" Sg. 
bmz anstatt bl'ad) 
Naninativ: l}ofer'UI - der 
FahreI' 
i dern : copilul - das Kind 
Pl. allimale (neugebildeter 
5g" regelm. ) 
feminin : sora - Schweste}1 + 
Regel der Maskulina 
b) ZuptGI'i (4; 101 
c) atinelu9 (3;41 
d) miZometl'U (4; 11 I 
Zupttlto!'i -
Kämpfe!' 
aift.te Z, allte Zu~ -
HUndehen 
Cl"'onometru - Uhl1 
ZupU! - Kampf, a Zupta -
kämpfen + 5uffix (-GI' I Modell 
poart/! - Til!' - PO I'tGI' -
Tonual·t 
atine - Hund + Diminutiv-
suffix (-u~1 (z . B. ineZ/ 
ineZu9 - Ringleinl 
c:ronometf'H + ki Zometru + 
miZimetm (vgI. Erklärung d . 
des Kindes 
n. Englisch e Kin- a) goed went - ging 1. Pers. Ind. Präs. go + 
/11. 
der (Berko; 5tar-
Brown; Fraser, ke doed 
Ervin-Tripp; Ver- aomed 
McN ei ll; Kli ma - ben [gUngedJ 
Bellugi; 
5 l obin) 
Endung reg . Verben (-ed I 
did - tat do + (edl 
aame - kmn aome + (-edl 
[gZangJ Irrperfekt cglingJ + (- edl 
e iner Experimen-
talform 
b) why Ize don 't know? why he deeBn ' t 
know ? - r'GI'wn 
!J)eiß ep nicht ? 












Popova, b) Slobin) 










Sg. alle Nonen im 
Instrumentalis mit 
5uffix (-oml 
Passe der Verben mit 
ma.sk. Naren , mit 
fern. (-al 
nobody UkeB me - ~lte Verneinung (vgI. 
niemand mag miah Bsp . Hg), h) 
feet - Füße 
men - Männe}'> 
Bheep - Sahafe 
geese - Gänse 
himBeZf 
5g. foot + PI. endung reg. 
Naren (-sI 
PI. feet + ( - sI 
Sg . foot + Modell 
glass/glasseB 
5g. man + ( - sI 
Sg . Bheep + (-sI 
Sg. goose + ( - sI 
hiB - seil! + Heldell - my/ 
myself, you!'/you!'seZf 
5g. Maskulina und Neutra, 
Instrumentalis 






Fran zös i sche a) pi~end.u 
Kinder 
(Cohen , Cam- app,'endu 
maussel , Dau- b) tiem1el' 
zat , Guillau- battel' 
me, Ve ndryes 
Italienische 
Kinder 



















SCh\',ankungen a) mw' } 2; 8 
Eng- llIans 
2 94 
liSdl::: : : :~ : 1 mWlz J 
[Ervin-Tripp] 




pl'is - genonme;1 r·b:lelle : de f endl/. , r'2ndu , 'l'e -
pandu 
appr-is - geleY'/1t 
tenil' - haUen ~b:lel1 : Ver ben 1. Konj. 
battro - schlagen 11 
eteirUD.12 -
Wschen .. 
}"1il'e - lache ~ l .. 
coudre - nähen ~b:lell: pl'end1'2 , pf'el1ais 
peind"f'e - malen 
teni'J"1 11 
tenais - hielt .. 
letto - geleseIl ~ell leggel'e - lesell> leggi 
(du) liest + Endung des Part. 
reg. Verben 
detto - gesagt ~b:lell: dici - (du ) sagst + En 
dung der reg . Verben 
ptmgono - steclle~l ~1cx:lell: pungo - stia11t + En-




~b:lelle : gemaoht, gesagt US'o'I. 
A n m e r k u n gen 
1. Wir ziehen es im Verlauf dieser Studie vor, den Begriff 
' Enlerb' zu gebrauchen - gleichgültig , ob es sich um den 
allgemeinen Begriff und Gegenstand (ohne Einbezug der 
Erklärung seines Mechanismus) handelt, oder ob es darum 
geht, den Prozeß der umfangreichen Handlungskette zu be-
zeichnen, die dazu führt, daß Sprache "erworben" wird 
usw. Letzterer umfaßt den Prozeß des "Lernens" (hier 
nicht ganz im Sinn der 'learning theories') als einer 
Komponente (deren Bereiche wir ebenfalls erörtern wer-
den) . 
2. Diese Untersuchung ist Teil eines umfassenden Forschungs-
programms zur kontrastiven Analyse Englisch - Rumänisch, 
das durch die Universität Bukarest (Abteilung für Germa-
nische Sprachen und Institut für Psycholinguistik) in Zu-
sammenarbeit mit der Akademie der Rumänischen Soziali-
stischen Republik (Phonetisches und dialektales Forschungs-
zentrum) und dem Center for Applied Linguistics, Washing-
ton D.C ., realisiert wird . Die Forschung, die wir hier 
enlähnen, stellt einen Teil des psycholinguistischen Ein-
stiegs bezüglich des Gesamtprogramms dar und betrifft die 
Entwicklung eines hierarchischen Fehlersystems unter der 
Leitung von T . Slama-Cazacu und D. Chitoran. Augenblick-
lich besteht das "Erwerbskorpus" aus 1300 Aufzeichnungen 
von Anglistikstudenten der Studienjahre I-V an der Fakul-
tät der germanischen Sprachen; ergänzende Materialien 
mehr vorläufigen Charakters wurden an erl~achsenen Sprach-
studienanfängern, Teilnehmern an Intensivkursen der Uni-
versität Bukarest , erhoben (siehe auch Slama-Cazacu 1972). 
3. Die Untersuchung, die von T. Slama-Cazacu und G. Doca 
an 246 Lernern durchgeführt wurde , ist während des "Som-
merkurses für rumänische Sprache und Literatur" (Sinaia) 
der Universität Bukarest durchgeführt worden (und Zlolar 
1970 und 1971; zuzüglich Untersuchungen vorläufigen Cha-
rakters ab 1963). Das "Enlerbskorpus·" setzt sich aus 750 
schriftlichen Arbeiten und 50 Tonbandaufzeichnungen zu-
sammen; das "Fehlerkorpus" um faßt im Augenblick annähernd 
15 000 Einträge (aus 440 Arbeiten von 141 Lernern; vgl. 
auch Slama-Cazacu 1972). 
4 . Im Augenblick ist das Ziel nicht, eine vollständige Typo-
logie der verglichenen Sprachpaare (Rum. - Franz., Rum. -
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Dän. usw . ) zu erarbeiten, sondern gemeinsame Fakten sicht-
bar zu machen, die in all den Konstellationen erscheinen, 
wo das Rumänische die FS ist. 
5. Desgleichen berichtet ein russischsprachiger Lerner, daß 
er im verlauf des Erwerbs des Rumänischen Fehler machte 
\~ie: nu conteljte [anstatt nu conteaza - das zählt nicht] . 
6 . Die Form s~ nu tenninez des französischen Lerners beruht 
nicht auf dem Einfluß des Französischen, da bei dem rus-
sischsprachigen Sprecher ähnliche Fehler vorliegen. 
7. Desgleichen im Französischen: (iZs) sontaient (vgl. 
Lejeune 1937.) 
8. Solche Schöpfungen, (die in der Tat auf einem Bestand, 
der Modelle liefert, und auf einer Regel aufbauen, also 
keine einfachen Phantasieprodukte sind) , erscheinen auch 
beim Erwachsenen im Verlauf des Erwerbs einer Fremdspra-
che. Es mutet fast wie eine Verlängerung der gleichen 
Linie an, die hi er zur Entstehung der erwähnten Fehler 
führt: vgl. oben Beispiel 2. j): pZaywrighter . 
9. Desgleichen im Deutschen, vgl. Kalmus, in: Smith/ Miller 
(1966, S. 100). 
lO.Jedenfalls sind es keine "Ab\"eichungen in bezug auf Re-
geln", wie sie von gewissen Autoren gesehen ~lerden (Fili-
povic 1971, S. 2; "any deviation from the rules for pro-
ducing grammatical sentences is considered an error") : 
Im Gegenteil, diese Fehler sind die Folgen der AmIen-
dung einer Regel dort, 1'10 die Sprache "abgewichen ist". 
11. Dieser Gesichtspunkt wird auch von Corder (1971) vertre-
ten: Die im Verlauf des Fremdsprachenerwerbs auftreten-
den Fehler sind notwendigerweise und unausweichlich Be-
standteil dieses Prozesses (S. 147) und dürfen nicht als 
"Ab\~eichungen" gesehen werden (S. 152): Nickel (1970 b) 
nimmt die Fehler in die Strategie des 'trial s and errors' 
auf (ein behavioristischer Gesichtspunkt, den \'lir nicht 
vertreten würden) . 
12.Das verbale Lernen (verbal learning) bildet einen eigenen 
Bereich sO\'lohl aufgrund der Sprache, die als Instrument 
impliziert ist, als auch, \'leil es sich um ein Lernen han-
delt, das qualitativ zu einem anderen Typus gehört als 
das non-verbale (vorausgesetzt letztere s ist, in reinem 
Zustand, beim Menschen überhaupt möglich). 
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13. Slobin (1971 c, S . 222) zeigt, daß z . B. alle unregel-
mäßigen Verben n icht der Regularisierung unterworfen 
sind (vgl . oben Beispiel 6 . all. 
14 . "Die syntagmat i schen Blöcke " , von denen wir schon in 
anderen Arbeiten (Slama- Cazacu 1957 , 1968) gesprochen 
haben, sind mechanisch eingeprägte Sequenzen. 
15. Während der ersten Etappen des Fremdsprachenerwerbs 
ist es möglich, daß vor a llem der Einfluß der GS d i e 
vorherrschende Rolle spielt (so die Gültigkeit der 
Pr i nzipien der kontrastiven Linguistik beweisend) ; spä -
ter , nach der Anhäufung eines gewissen Bestandes, 
scheint das Vorhanden sein dieses FS-Bestandes das Ein-
treten der Regularisierungen zu erlauben . 
16. In einer nicht sehr klaren Formulierung vertritt Cook 
(1969, s . 210) die Meinung, (die sich übrigens nicht 
in eine Gesamtkonzeption einfügen läßt), daß beim Kind 
die Fehler der Beweis dafür seien, daß die Kompetenz 
des Enlachsenen noch nicht erreicht worden i st, wäh-
rend im Fall des Fremdsprachenenlerbs durch den Er-
\'Iachsenen , der Fehler anzeigen würde , daß "ein Element 
nicht korrekt gelernt worden ist". Jedoch, auch der 
Erwachsene hat noch nicht die Kompetenz des "Fremd-
sprachenlehrers" erreicht, und außerdem hat er nicht 
" ein Element falsch gelernt " (goed ist nicht als sol-
ches "gelernt" worden) , sondern im Grunde hat der Er-
wachsene etwas anderes gelernt , oder besser gesagt , er 
hat sich ein Prinzip angeeignet und nicht vollständige 
Kenntnisse. 
17. Palermo (1971 , S . 60) sucht die Erklärung der Regulari-
sierung bei der Generalisierung , und zwar im -erklärten-
Rahmen einer " learning theory"; A. Staats ist der An-
sicht , daß die Regularisierung durch ihre Häufigkeit 
determiniert ist - z.B . im Fal l der unreqelmäßiqen Ver-
ben -, und daß man daner ihre Erklärung in Anlehnung an 
das Stimulus-Respon se Prinzip finden könnte (was McNeill 
1971 , S. 37 nicht daran hindert, Staats ironischerl~eise 
als Anhänger der Innatismusthese zu betrachten I) . 
18 . McNeil l (1971 b) bemerkt zusätzlich , daß der anfängliche 
Erwerb korrekter Formen den Charakter des Angeborenseins 
der Sprache bevleist (für uns stützt dieses Faktum viel-
mehr die These eines mechanischen Erlernens). 
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19. Selbst Slobin (in: Smith/ Miller 1966, S. 89) behaup-
tet, daß er nicht an den angeborenen Charakter von Kon-
zepten wie Plural/Singular oder ' past tense ' uS\~. glaubt; 
er unterstützt (höchstens) die These der Existenz einer 
Fähigkeit, unspezifische Kategorien zu l ernen. 
20. \~ir l'lissen noch nicht, ob diese " kognitiven Universalien" 
( , uni versals of cognition ' ) existieren (und was sie i m 
einzelnen darstellen würden) , vo n denen auch Morton 
(1 971, S . 95) spricht, ohne allerdings seinerseits an 
die Existenz bestimmter angeborener sprachspezifischer 
Fähigkeiten ('language specific ' ) zu glauben. 
21. Vgl. auch Bolinger (1969): Die sprachliche Entwicklung 
sollte durch kognitive Fähigkeiten erklärt I~erden , weni -
ger durch Hypothesen über eine 'linguistic innateness'. 
22. Wenn der Mensch vom frühen Alter an außerhalb der Ge -
sellschaft lebt, braucht er nicht mehr sein Verhalten 
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mit Hilfe von Regeln verändern (vgl. die "Wolfskinder" 
usw. ). Der Ausspruch von Itard (in: Malson 1964, S. 126), 
"Der Mensch ist nur, I-las man (sc . die Gesellschaft) ihn 
sein läßt", hat nichts von seiner Gül tigkeit verloren . 
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